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Resumo 
 
 
O presente estudo teve por objetivo descrever e compreender os processos vividos pelos 
vinte e seis alunos de uma turma do segundo ano de uma escola do primeiro ciclo do Porto, 
quando colocados perante tarefas de resolução de problemas, contextualizados a partir de 
literatura infantil. Neste sentido, foram definidas as seguintes questões de investigação: (i) Que 
estratégias desenvolvem os alunos na resolução de problemas que têm como contexto álbuns 
narrativos? (ii) Será que o uso de álbuns narrativos na resolução de problemas permite uma 
boa compreensão dos enunciados? (iii) Será que uma leitura de álbuns narrativos permite 
desenvolver a competência literária? 
Tendo em conta os objetivos e as questões do presente estudo, optou-se por uma 
metodologia de investigação qualitativa baseada na vertente de investigação-ação. A recolha 
de dados envolveu todos os alunos da turma, durante um trimestre. Foram utilizados os 
seguintes instrumentos: registos escritos dos alunos, registos áudio e vídeo do trabalho 
realizado nas aulas para suportar a observação, um diário de campo mantido pela professora-
investigadora e ainda os documentos produzidos pelos alunos ao longo das aulas observadas. 
Esta investigação conduziu às seguintes conclusões principais: a partir de problemas 
contextualizados em literatura infantil, os alunos desenvolveram estratégias variadas e, na 
maior parte das vezes, conseguiram concluir as tarefas com êxito, revelando assim empenho e 
consistência no trabalho realizado. A contextualização dos problemas através de álbuns 
narrativos motivou estas crianças que revelaram um bom nível de eficácia na resolução dos 
problemas e este facto deverá estar necessariamente ligado com uma boa interpretação feita 
de cada enunciado, logo uma boa compreensão do problema. Finalmente é possível constatar 
que os alunos manifestaram um conhecimento mais alargado dos quadros de referência 
intertextuais e incorporam esse saber nos seus modos de dizer o mundo.  
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Abstract 
 
 
This study aimed to describe and understand the processes experienced by the twenty-
six students in a class of the second year school of first cycle from Oporto, when faced with 
problem-solving tasks, contextualized from children's literature. In this sense, we defined the 
following research questions: (i) Which strategies develop students when solving problems 
whose contextualized in narrative albums? (ii) Does the use of narrative albums in problem 
solving allow a good understanding of utterances? (iii) Does a reading of narrative albums allow 
developing literary competences? 
Given the goals and issues of the present study, we opted for a qualitative research 
methodology based on the strand of research-action. Data collection involved all students in 
the class during a three-month period. We used the following instruments: students' written 
records, audio and video recordings of the work done in the classroom to support the 
observation, a diary kept by the teacher-researcher and also the documents produced by 
students during the lessons observed. 
This research led to the following main conclusions: from contextualized problems in 
children's literature, students developed a variety of strategies and in most cases were able to 
complete tasks successfully, thereby revealing commitment and consistency in work. The 
contextualization of problems through narrative albums that motivated these children showed a 
good level of efficiency in solving problems and this should be necessarily connected with a 
good interpretation of each problem, therefore proper understanding. Finally it can be seen 
that students expressed greater knowledge of intertextual reference frameworks and 
incorporated this knowledge into their ways of telling the world. 
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CAPÍTULO 1 
 
1.1.  INTRODUÇÃO 
 
 
O trabalho com a literatura infantil faz parte do dia a dia do trabalho dos professores 
com as crianças em sala de aula, por desempenhar um papel importante no processo de 
aprendizagem. Poderá pensar-se que se as atividades matemáticas se alicerçarem nas 
histórias infantis, o desenvolvimento das habilidades matemáticas se poderá tornar num 
trabalho enriquecedor para professores e alunos. 
Trabalhar com literatura infantil nas aulas é essencial, pois permite o contacto com 
textos escritos por outras pessoas e, por fazer parte do imaginário infantil, constitui-se num 
instrumento imprescindível, no desenvolvimento da linguagem escrita, na aquisição de um 
vocabulário ativo, na expansão de horizontes cognitivos, culturais, linguísticos, etc. 
Este estudo pretende, portanto, estabelecer pontes entre duas grandes áreas do saber, 
a matemática e a língua portuguesa. Partindo do pressuposto que os alunos do primeiro ciclo 
possuem um “conhecimento do mundo” relativamente interessante, não só resultante das 
histórias que leem e ouvem ler, como também dos filmes e séries de animação a que 
assistem diariamente, poder-se-iam constituir conexões, para que este “conhecimento do 
mundo” funcionasse como trampolim para a resolução de problemas matemáticos. 
Por outro lado, e reconhecendo que o investimento feito nos livros infantis abarca, 
numa linha de abrangência, todo o tipo de conhecimentos, procurar-se-á um 
significado/suporte profícuos para a leitura, tentando seguir um paradigma que assente numa 
lógica interdisciplinar, sustentado no empenho pedagógico e no alavancar para primeiro plano 
da literatura infantil, nas suas múltiplas funções. 
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1.2. LEVANTAMENTO DAS ÁREAS MAIS PROBLEMÁTICAS NO DOMÍNIO DA MATEMÁTICA 
 
Atualmente, no nosso país, há sem dúvida um amplo consenso quanto à importância 
da resolução de problemas, expressa no Currículo Nacional, desde o Ensino Básico até ao 
Secundário. A importância dada, anteriormente, à memorização e realização de exercícios 
rotineiros deu, portanto lugar, à valorização das capacidades que permitem lidar com novas 
situações, e a resolução de problemas não rotineiros, poderá então servir de base para o 
desenvolvimento dessas capacidades.  
Neste momento são muitos os professores que já se encontram sensibilizados para este 
facto, porém os resultados dos alunos, nesta área continuam a não corresponder a esta 
realidade. Apesar da importância expressa no Currículo Nacional e no Programa de 
Matemática do Ensino Básico, que deve ser atribuída à resolução de problemas, há todavia 
que discutir e repensar a conceção que os professores têm da resolução de problemas, sendo 
que se analisarmos os relatórios das provas de aferição e dos testes internacionais (PISA e 
TIMSS) dos últimos anos, podemos concluir que embora seja evidente alguma evolução dos 
alunos portugueses, nas diferentes áreas da matemática, quando nos debruçamos sobre a 
resolução de problemas, a tendência inverte-se e estamos perante resultados pouco 
satisfatórios. 
Deste modo é realmente importante discutir e analisar a forma como é encarada a 
resolução de problemas, não só no que se refere à distinção entre exercício e problema, pois 
os problemas trabalhados nas escolas continuam a ser exercícios repetitivos para fixar os 
conteúdos, como também para tentar perceber até que ponto os professores são capazes de 
criar um ambiente favorável à resolução de problemas em sala de aula. 
O insucesso supracitado poderá estar relacionado com a sobrevalorização do domínio 
de procedimentos e algoritmos, atividades que não desenvolvem a capacidade de transpor o 
raciocínio utilizado para o estudo de outros assuntos, e uma experiência mais reduzida com 
problemas não rotineiros. 
 
A resolução de problemas constitui em matemática, um contexto 
universal de aprendizagem e deve, por isso, estar sempre presente, 
associada ao raciocínio e à comunicação e integrada naturalmente 
nas diversas atividades. (DEB, 2001:68).  
 
 3 
Segundo Sousa (2005), a resolução de problemas é uma importante contribuição para 
o processo de ensino e aprendizagem da matemática, criando no aluno a capacidade de 
desenvolver o pensamento matemático, não se restringindo a exercícios rotineiros 
desinteressantes que valorizam o ensino por reprodução e imitação. 
De um modo global, e após uma análise feita aos relatórios disponibilizados pelo Gave 
(www.gave.min-edu.pt), relativamente, às provas de aferição realizadas nos últimos anos, os 
resultados obtidos pelos alunos do quarto ano do Ensino Básico revelam um bom 
conhecimento de conceitos e procedimentos, no entanto há vários indicadores de que os 
alunos evidenciam alguma falta de compreensão do sentido do número e operação, que é 
transversal à resolução de problemas. Esta falta de compreensão é ainda mais notória no que 
se refere à resolução de problemas contextualizados, onde se revela preocupante a falta de 
sentido crítico face à plausibilidade das soluções que apresentam, e por vezes uma falta de 
sentido das operações envolvidas. Assim, é extremamente importante que, não descurando o 
conhecimento e a compreensão de conceitos e procedimentos, os professores promovam com 
mais frequência, experiências matemáticas em que os alunos resolvem problemas com 
contexto, discutem as suas estratégias de resolução e analisam o significado das suas 
soluções, em especial o significado e a ordem de grandeza de números em situações 
concretas. É desta forma essencial, que se construam opções de intervenção educativa e 
pedagógica mais eficientes. 
A adoção da resolução de problemas como uma caraterística predominante das aulas 
de matemática no primeiro ciclo deve também constituir uma preocupação do professor que 
considerar a matemática elementar fundamental, já que através dela estão reunidas condições 
para desenvolver nos alunos também as capacidades de raciocínio e comunicação 
matemática. Tal como refere Ma (1999), a preocupação constante na exploração de diferentes 
abordagens para resolver um problema dado, bem como as suas vantagens e desvantagens, 
possibilitam ao aluno o contacto com diferentes facetas de uma ideia e várias abordagens 
para chegar a uma conclusão. 
Assim, o desenvolvimento deste trabalho tem como objetivo revelar as estratégias que 
os alunos desenvolvem na resolução de problemas e perceber até que ponto a apresentação 
de problemas contextualizados ajuda na sua compreensão, bem como promove experiências 
matemáticas em que os alunos resolvem problemas com contexto, discutem as estratégias de 
resolução de problemas e analisam o significado das suas soluções. Tudo isto sem descurar a 
 4 
importância do uso da literatura infantil, tentando perceber até que ponto os alunos 
desenvolvem competência literária e apelam à intertextualidade para compreender o sentido 
dos álbuns narrativos que ouvem ler. 
 
 
 
1.3. QUESTÕES DE INVESTIGAÇÃO 
 
• Que estratégias desenvolvem os alunos na resolução de problemas que têm como 
contexto álbuns narrativos? 
 
• Será que o uso de álbuns narrativos na resolução de problemas permite uma boa 
compreensão dos enunciados? 
 
• Será que uma leitura de álbuns narrativos permite desenvolver a competência 
literária? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 5 
 
CAPÍTULO 2 
 
REVISÃO DE LITERATURA 
 
2.1. RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 
 
 
Segundo Boavida et al. (2008:13) “não se pode conceber a Matemática sem conceitos, 
definições, axiomas, teoremas, demonstrações, algoritmos ou fórmulas. São partes integrantes 
desta ciência. Contudo, os problemas, a sua formulação e resolução, são a essência da 
Matemática”. 
A resolução de problemas consiste numa capacidade preconizada no Programa de 
Matemática do Ensino Básico (Ponte et al., 2007: 6) como “uma atividade privilegiada para os 
alunos consolidarem, ampliarem e aprofundarem o seu conhecimento matemático”. É uma 
das capacidades transversais mais importantes na aprendizagem da Matemática, pois permite 
que o aluno aplique os conhecimentos que adquiriu anteriormente e, possibilita também, que 
este desenvolva novas aprendizagens.  
Deste modo a resolução de problemas deverá dar origem à aprendizagem da 
matemática, fazendo com que os alunos aprofundem a sua compreensão dos conceitos 
matemáticos e a saibam aplicar em diferentes contextos (NCTM, 2007). 
A resolução de problemas assume, nos dias de hoje, um papel muito importante, não 
só no Currículo Nacional, como também nas imensas investigações com incidência curricular. 
Este destaque deve-se em grande parte à importância que ganhou desde os anos 80 e 
90, altura em que a maior parte dos projetos de inovação curricular aceitaram esta 
metodologia de ensino. Abrantes (1988) citando uma publicação da APM (1988:30) diz que 
“a resolução de problemas deve estar no centro do ensino e da aprendizagem da matemática, 
em todos os níveis escolares.” Contudo, os resultados dos nossos alunos continuam a revelar-
se insatisfatórios, sendo essencialmente na resolução de problemas, onde os alunos 
evidenciam maior insucesso escolar. 
Os estudos realizados a nível interno (Provas de Aferição, 2009 e 2010) e a nível 
externo (PISA, 2006 e 2011; TIMSS, 2003 e 2011) comprovam este facto. 
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Polya afirma que a resolução de problemas é uma atividade que se aprende através da 
prática e da imitação. “Ao tentar resolver problemas temos de observar e imitar o que as 
outras pessoas fazem quando resolvem problemas e, por fim, aprendemos a resolver 
problemas, resolvendo-os” (Polya, 2003:26). 
A resolução de problemas não é apenas um objetivo de aprendizagem da matemática, 
mas também um dos principais meios de fazê-lo. É parte integrante da matemática e não uma 
peça isolada do programa desta disciplina. Os alunos precisam que lhes proporcionem 
oportunidades de resolver problemas complexos que envolvam uma quantidade significativa 
de esforço. Devem, portanto, ser encorajados a refletir sobre o pensamento, durante o 
processo de resolução de problemas, para que possam aplicar e adaptar as estratégias que 
desenvolvem a outros problemas e a outros contextos.  
Ao resolver problemas matemáticos, os alunos adquirem formas de pensar, hábitos de 
persistência e curiosidade e ganham confiança para encarar situações desconhecidas dentro e 
fora da sala de aula, podendo assim, tirar partido da matemática ao longo da vida (NCTM, 
2000). 
Deste modo e parafraseando Boavida et al. (2008), é essencial enfatizar a importância 
da resolução de problemas “enquanto processo matemático, crucial para a aprendizagem da 
Matemática.” Não se apresentando esta atividade como única alternativa, sendo que “a 
aprendizagem matemática envolve outras experiências fundamentais entre as quais se 
incluem atividades mais rotineiras que apelam, nomeadamente, à memória e ao treino.” Estas 
autoras defendem então “que estas atividades devem ser complementadas com outras mais 
desafiantes, como seja a resolução de problemas” (Boavida et al., 2008:13). 
Para concluir e considerando as ideias de Polya expressas no prefácio do seu livro How 
to solve it (1973:v), “um professor de matemática tem, assim, uma grande oportunidade. (...) 
se ele desafia a curiosidade dos alunos, apresentando-lhes problemas compatíveis com os 
seus conhecimentos e auxiliando-os por meio de indagações estimulantes, poderá incutir-lhes 
o gosto pelo raciocínio independente e proporcionar-lhes alguns meios de alcançar esse 
objetivo.” 
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2.2. A COMPREENSÃO DOS ENUNCIADOS 
 
A disciplina de português assume um papel central no currículo do Ensino Básico. Com 
efeito, todas as áreas socorrem-se do código linguístico da Língua Portuguesa, nas vertentes 
oral e escrita. 
Neste sentido, Valadares, citado por Costa (2007), defende que todos os alunos 
precisam de desenvolver capacidades para funcionar, efetivamente, com a língua escrita e 
falada, sendo imprescindível que o professor assuma tarefas de educação linguística como 
projeto coletivo e transversal. Daí a necessidade de contemplar em todas as áreas a 
transversalidade do português, nomeadamente na matemática. 
De acordo com Malta, citado igualmente por Costa (2007), as lacunas no uso da 
linguagem escrita e o pouco desenvolvimento da capacidade de compreensão da matemática 
não se configuram como fenómenos simultâneos, mas sim paralelos, estando intimamente 
ligados numa relação causa-efeito, uma vez que sem o domínio da linguagem, necessária à 
apreensão dos conceitos abstratos nos seus diferentes níveis, não pode haver 
desenvolvimento do pensamento matemático. 
Ainda segundo a mesma autora, muitas vezes as dificuldades com a linguagem escrita 
e o desenvolvimento da linguagem fazem com que os alunos desistam de ultrapassar as suas 
dificuldades de leitura, sobretudo no que diz respeito a textos matemáticos. Devido ao 
insuficiente exercício de leitura e à falha na capacidade de interpretação/compreensão dos 
textos pela criança, não é possível relacionar o que está a ser lido com os conhecimentos 
anteriormente adquiridos. 
Assim, a principal dificuldade de compreensão reside no facto de os alunos não lidarem 
frequentemente com a leitura obrigando-os a desenvolver a organização de raciocínio e o 
armazenamento de informação. 
Palhares e Figueiredo, citados por Costa (2007), referem a importância do 
desenvolvimento da língua materna, particularmente ao nível da leitura, interpretação e 
compreensão de qualquer enunciado, qualquer texto do quotidiano que seja colocado aos 
alunos, tanto na sala como fora dela. Consideram que a correlação existente entre os níveis de 
Língua Portuguesa e a resolução de problemas é muito alta. Quanto mais alto o nível a Língua 
Portuguesa, maior é a capacidade do aluno na resolução de problemas, admitindo que é a 
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maior capacidade de ler, interpretar e compreender os enunciados dos problemas, que explica 
o facto. 
Segundo Costa (2007), a interpretação de enunciados implica o conhecimento sintático 
da língua, sendo o resultado de uma aquisição gradual de estruturas gramaticais cada vez 
mais elaboradas. Citando Sim-Sim, a mesma autora refere que na compreensão de um 
enunciado não é suficiente o conhecimento do significado de todas as palavras que o 
integrem. É igualmente necessário o acesso aos padrões de constituição da estrutura sintática 
dessa língua. As palavras isoladas, bem como a ordenação aleatória das palavras, revelam a 
ausência de qualquer estrutura, não lhes sendo conferido, por isso mesmo, valor em termos 
de transmissão da mensagem. Para haver reconhecimento do significado pelo ouvinte é 
fundamental, para além do conhecimento das estruturas semântico-pragmáticas da língua, o 
domínio igualmente de uma organização estrutural da frase (conhecimento sintático da 
língua). 
Vale, citada por Ponte, Matos e Abrantes (1998), indica que alguns alunos, embora 
gostem de resolver problemas e se sintam confiantes na sua resolução, manifestam muitas 
vezes dificuldades na compreensão dos enunciados de problemas e mostram-se assim pouco 
reflexivos em relação ao trabalho realizado. Segundo esta autora, muitos alunos não fazem a 
leitura correta do enunciado e desta forma, não apreendem o problema na totalidade. 
Fonseca e Cardoso, citadas por Lopes (2007), afirmam, por outro lado, que os textos 
concebidos para o enunciado de um problema têm especificidades próprias e não envolvem 
apenas a linguagem, mas também elementos matemáticos específicos que, em alguns casos, 
levam a uma maior dificuldade de compreensão desses enunciados e consequentemente, 
maior dificuldade de compreensão do próprio texto. Consideram assim que muitos entraves, 
que os alunos encontram durante a resolução de um problema, se devem à descodificação de 
termos matemáticos específicos, presentes no enunciado. 
Lopes (2007), baseada nas ideias de Bakhtin, diz-nos que uma das razões que pode 
justificar as dificuldades de compreensão dos enunciados de problemas pelos alunos se deve 
à falta de domínio deste tipo de texto específico e ao facto, de muitas vezes, este não ser 
contextualizado. 
Desta forma, de acordo com Silva (2012), o ensino da matemática associado à 
literatura infantil, possibilita ao professor criar situações, na sala de aula, que encorajem os 
alunos a compreenderem o que estão a estudar, familiarizando-os com a linguagem 
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matemática contida nos textos de literatura infantil, dando a possibilidade ao aluno de 
desenvolver a capacidade de estabelecer relações cognitivas entre a linguagem materna, os 
conceitos da vida real e a linguagem da matemática formal. Com isto, o professor desenvolve 
nos alunos a capacidade de escreverem, pensarem e falarem sobre o conteúdo matemático, 
além de desenvolverem habilidades de formulação e resolução de problemas, enquanto 
constroem conceitos matemáticos. 
Corroborando estas observações, Smole & Diniz, citadas por Silva (2012:40), explicitam 
alguns critérios que devem ser tidos em conta na escolha de obras literárias para o trabalho 
com literatura infantil e matemática. 
“(...) no que refere à matemática, mais especificamente, o professor 
deve selecionar um livro tanto porque ele aborda alguma noção 
matemática específica, como porque ele propicia um contexto favorável 
à resolução de problemas (...) muitos livros trazem a matemática 
inserida no próprio texto, outros servirão para relacionar a matemática 
com outras áreas do currículo (...).” 
 
 
 
 
2.3. PROBLEMAS E ESTRATÉGIAS DE RESOLUÇÃO 
 
Em sala de aula, é importante proporcionar momentos onde os alunos possam 
confrontar as suas estratégias de resolução de problemas e identificar os raciocínios 
produzidos pela restante turma. Esta perspetiva é defendida pelo NCTM (2007) ao considerar 
que “os alunos nos primeiros anos devem ser encorajados a desenvolver, registar, explicar e 
criticar as estratégias e procedimentos de resolução de problemas dos seus colegas” (NCTM, 
2007: 37-38), contribuindo, deste modo, para a discussão da eficácia de diversas estratégias 
e procedimentos e a possibilidade de generalização. 
As estratégias e os argumentos dos alunos devem ser aprofundados através da escrita, 
desenvolvendo, assim, a sua sensibilidade para a importância do rigor no uso da linguagem 
matemática (Ponte et al., 2007:9). 
A resolução de problemas é, pois, uma estratégia essencial para o desenvolvimento 
intelectual dos alunos quando o assunto é matemática. Todavia, os problemas trabalhados em 
contexto sala de aula continuam a ser exercícios repetitivos que motivam nos alunos o uso de 
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procedimentos padronizados para serem utilizados em problemas semelhantes. No relatório 
de Abrantes (2000) sobre as provas de aferição de quarto ano pode ler-se que a resolução de 
problemas não rotineiros são aspetos da matemática menos trabalhados e menos valorizados 
em relação ao domínio de procedimentos. 
De acordo com o prefácio do livro How to solve it de Polya (1973:v),  
 
“Uma grande descoberta resolve um grande problema, mas há 
sempre uma pitada de descoberta na resolução de qualquer problema. O 
problema pode ser modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e puser 
em jogo faculdades inventivas, quem o resolver pelos seus próprios meios 
experimentará a tensão e gozará o triunfo da descoberta.” 
 
Sendo assim, quando o professor ensina através da metodologia de resolução de 
problemas, ajuda os alunos a desenvolver as capacidades de aprender a aprender, motivando-
os a pensar por si próprios e desta forma a poderem dar resposta às questões que os 
inquietam. 
Procura-se então, segundo Abrantes (1995), que nas aulas de matemática, todas as 
propostas de atividades sugeridas pelo professor, se constituam como situações 
problemáticas, sendo portanto preciso explorar e despertar várias formas de raciocínio e 
processos como experimentar, conjeturar e argumentar. Se assim for, a resolução de 
problemas estará intimamente ligada à natureza das situações de aprendizagem, qualquer 
que seja o tema ou atividade. 
Na resolução de problemas é fundamental que o aluno compreenda o problema de 
forma a haver conceção, aplicação e justificação das estratégias. Os alunos deverão conceber 
e pôr em prática estratégias de resolução de problemas, verificando sempre a adequação dos 
resultados obtidos e dos processos utilizados. Para isso poderá optar por desdobrar um 
problema complexo em questões mais simples, explorar conexões matemáticas para obter 
múltiplas perspetivas de um problema, resolver um problema análogo mas mais simples, 
explorar casos particulares e até por vezes resolver o problema admitindo que se conhece 
uma solução (Ponte et al., 2007:63).  
Boavida et al. (2008:14) defendem que “a resolução de problemas pode, também, ser 
perspetivada num sentido mais abrangente, designando uma abordagem de ensino da 
Matemática: ensino da Matemática através da resolução de problemas. Aqui os problemas 
estão em primeiro plano, enquanto via facilitadora da aprendizagem.”. 
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Como estratégias, os alunos, podem recorrer à “utilização de esquemas, a identificação 
de padrões, a listagem de todas as possibilidades, a experimentação com valores ou casos 
particulares, o trabalho do fim para o princípio, a tentativa e erro, a criação de um problema 
equivalente e a simplificação de um problema” (NCTM, 2007:59). 
Vale e Pimentel (2004) referem que a dificuldade dos alunos em resolver um problema 
reside muitas das vezes na compreensão do mesmo e na mobilização do conhecimento 
adquirido a novas situações, pelo que consideram que o conhecimento de modelos e de 
estratégias de resolução poderá constituir uma mais-valia na procura e exploração dos 
caminhos de resolução e na organização do pensamento individual. 
Frank (1988) realizou um estudo com alunos do 6º ao 8º ano de escolaridade que 
frequentavam um curso de resolução de problemas com computadores e daí expõe algumas 
sugestões úteis na resolução de problemas quando se pretende desenvolver nos alunos 
melhores conceções acerca da Matemática. Assim, os alunos devem começar a resolver 
problemas desde o início da escolaridade; o professor deve propor problemas desafiadores 
que pedem o uso de diversas estratégias; deve centrar a atenção nos processos de resolução 
e não nas respostas, discutindo e valorizando os diferentes processos, mesmo que não 
conduzam a uma resposta final correta; recorrer ao trabalho em pequenos grupos, dando 
oportunidade aos alunos de comunicar matematicamente, de modo a que desenvolvam 
confiança em si e nos colegas como autoridades em Matemática e não dependam só do 
professor; e não deve colocar o cálculo no centro das atenções, pois é a resolução de 
problemas que deve ser valorizada se queremos que os alunos adquiram uma boa formação 
matemática. 
Para Polya a resolução de problemas comporta quatro fases: compreensão do 
problema, estabelecimento de um plano, execução do plano e verificação.  
 
“Cada uma destas fases tem a sua importância… Acontecerá o pior se o 
estudante desatar a fazer cálculos ou figuras sem ter compreendido o problema. 
É geralmente inútil executar pormenores sem perceber a conexão principal ou 
sem ter feito uma espécie de plano. Muitos erros podem ser evitados se, na 
execução do seu plano, o estudante verificar cada passo. Alguns dos melhores 
efeitos podem perder-se se o estudante não reexaminar e não reconsiderar a 
resolução completa.” (Polya, 2003: 27) 
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Os Princípios e Normas para a Matemática Escolar (NCTM, 2007:57) referem que “a 
resolução de problemas constitui uma parte integrante de toda a aprendizagem matemática e, 
como tal, não deverá ser apresentada como uma unidade isolada do programa de 
matemática”, o que nos leva à questão: “o que são afinal problemas matemáticos?”. 
 
 
 
 
2.4. O QUE É UM PROBLEMA? 
 
 
Há várias definições de problema. Palhares (1997:164) refere que muitas definições de 
problema centram o conceito no ato de resolução. As definições de problema analisadas pelo 
autor “(...) pressupõem a existência de uma situação inicial e de uma transformação a efetuar 
nessa situação inicial de modo a produzir uma situação final que é a resposta ou a solução do 
problema (...).”  
De acordo com o que nos é proposto pelo ME (2001:68), “os problemas são situações 
não rotineiras que constituem desafios para os alunos e em que, frequentemente, podem ser 
utilizadas várias estratégias e métodos de resolução.” Assim, tem-se um problema quando se 
está perante uma situação que não pode resolver-se utilizando processos conhecidos e 
estandardizados; quando é necessário encontrar um caminho para chegar à solução e esta 
procura envolve a utilização do que se designa por estratégias.  
Borralho (1990:71) considera que “um problema é um obstáculo que se depara ao 
sujeito quando este enfrenta uma dada situação e carece dos conhecimentos para chegar à 
solução.”. 
Lester, citado por Borralho (1990), é da opinião que “problema é uma tarefa na qual o 
indivíduo ou grupo se confronta com a necessidade de encontrar uma solução, não possuindo 
um procedimento diretamente acessível que garanta a solução.” 
Segundo Abrantes, existe ainda alguma dificuldade em fazer a distinção entre exercício 
e problema, sendo que muitas vezes “essa distinção enganadora diz-nos que no enunciado de 
um exercício há apenas números e operações, enquanto que o de um problema contém 
alguma referência a um contexto concreto” (Abrantes, 1988:2). Deste modo e citando 
 13 
Kantowski, Abrantes apoia-se na teoria de que “um problema é uma situação que difere de 
um exercício pelo facto de o aluno não dispor de um procedimento ou algoritmo que conduzirá 
com certeza a uma solução.” (Abrantes, 1988:2). 
Deste modo e tal como referem Boavida et al. (2008), é importante que os problemas 
tenham as seguintes características: 
“a) sejam, realmente, compreensíveis pelo aluno apesar de a solução não ser 
imediatamente atingível; 
b) sejam intrinsecamente motivantes e intelectualmente estimulantes; 
c) possam ter mais do que um processo de resolução; 
d) possam integrar vários temas.” (Boavida et al., 2008:16). 
Em jeito de conclusão podemos dizer então, que não desfazendo as atividades que 
envolvem o recurso à memória e à sistematização, a aprendizagem matemática deve ter como 
principal objetivo o ensino através da resolução de problemas e tal como refere Palhares 
(1997: 165), “para resolver um problema é preciso aplicar procedimentos. No entanto estes 
não podem, pelo menos de forma precisa, ser à partida do conhecimento do resolvedor.”. 
 
 
 
 
2.5. RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS, SEGUNDO DIFERENTES MODELOS 
 
Provavelmente, não existirá um modelo único para a resolução de problemas nem para 
ensinar os alunos a resolver problemas, contudo, o modelo de Polya continua a ser uma 
referência para quem faz investigações nesta área.  
O modelo de Polya sugere questões e sugestões que se encontram agrupadas em 
quatro fases que constituem o processo de resolução de problemas (Vale e Pimentel, 2004). 
Apresenta-se então, de seguida, uma breve descrição do modelo, salientando apenas os 
passos mais importantes de cada fase: 
 
1.º Compreender o problema 
Nesta fase deve ser compreendida e identificada a incógnita, os dados e as condições a 
eles impostas. Devem ser tidos em consideração e devidamente explicitados todos os aspetos 
relevantes. 
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2.º Conceber um plano 
Aqui é necessário formular um plano que permita encontrar a solução. 
 
3.º Executar um plano 
Esta é a fase da implementação do plano formulado para atingir a solução. 
 
 
4.º Anál ise dos resul tados 
Neste momento verifica-se a solução encontrada, de forma a proceder à validação da 
solução. Podem-se avaliar e discutir as implicações da solução encontrada. 
 
Boavida et al. (2008:33) “consideram que a seleção de problemas, pelo professor, deve 
subordinar-se às suas potencialidades para promoverem, nos alunos, o raciocínio e o 
pensamento sobre ideias e conceitos matemáticos. Os alunos devem ser encorajados a 
apresentar à turma as suas resoluções e a explicar porque acham que fazem sentido.”  
Isto pressupõe que o professor incentive os alunos, através da resolução de problemas, 
a desenvolver conhecimento matemático, a aprender a pensar, a despertar a curiosidade e a 
persistência aumentando a confiança para resolver problemas do dia-a-dia. Para isto é 
importante que o professor dê especial atenção à última fase do modelo de resolução de 
problemas proposto por Pólya, análise e avaliação dos resultados, de modo a analisarem a 
sua razoabilidade no contexto do problema. (NCTM, 2000 e Boavida et al, 2008). 
Na opinião de Vale e Pimentel (2004), este modelo permite a identificação das 
dificuldades demonstradas pelos alunos e ajuda a clarificar o processo mental envolvido na 
resolução de problemas. Em seu entender, os alunos podem ser ensinados a ter sucesso na 
resolução de problemas se forem incentivados a seguir consciente e sequencialmente as fases 
do modelo de Polya. 
  Lester in Palhares et al. (1997:193-195) defende que as principais dificuldades 
sentidas pelos alunos durante a resolução de problemas se devem ao modelo simplista 
apresentado por muitos professores. Modelo esse que o autor classifica como modelo de 
resolução de problemas de translação. Estes problemas categorizam-se em problemas 
rotineiros que envolvem, na maior parte das vezes, a aplicação direta e mecânica de uma 
regra que o aluno não tem dificuldade em encontrar. Por outro lado, os problemas não 
rotineiros são caracterizados por este autor como problemas de processo, não envolvem a 
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aplicação direta de um algoritmo, mas sim a utilização de estratégias de resolução de 
problemas a que Charles e Lester, citados por Ponte et al. (1992:336), fazem referência:  
 
a)  Descobr ir  um padrão – nesta estratégia a solução é encontrada por generalização de 
uma solução específica;  
b) Tentat iva e erro – nesta estratégia os alunos tentam adivinhar a solução e a partir dos 
dados de que dispõem confirmam ou não as condições da solução;  
c)  Construir  uma expressão numérica – esta estratégia supõe que os alunos traduzam 
através de simbologia matemática o problema a ser resolvido;  
d) Fazer dedução lógica – nesta estratégia os alunos encaram as hipóteses e recorrem ao 
raciocínio dedutivo para concluírem a solução;  
e)  Trabalhar do f im para o pr incípio – nesta estratégia começa-se pelo fim ou pelo que 
se quer provar;  
f )  Fazer um desenho – nesta estratégia os alunos representam iconicamente o seu 
raciocínio para encontrarem a solução pretendida;  
g)  Fazer uma l ista organizada – de acordo com esta estratégia os alunos representam a 
informação através de uma lista organizada;  
h) Fazer uma tabela – à semelhança da estratégia anterior, também aqui os alunos 
recorrem à tabela para representar, organizar e guardar informação;  
i )  Ut i l izar objetos e/ou fazer uma simulação – esta estratégia permite aos alunos o 
recurso a materiais manipuláveis ou fazer uma simulação/dramatização do problema a ser 
resolvido;  
j )  Simpl i f icação do problema – por fim, esta estratégia implica resolver um caso 
particular do problema. 
 
  Segundo estes autores, o professor deve afixar na sala de aula um cartaz onde 
constem todas as fases de resolução de um problema, para desta forma conseguir atrair a 
atenção dos alunos e fazer com que eles interiorizem as várias fases, de modo a que passado 
algum tempo já o consigam fazer autonomamente. 
  Assim, antes das estratégias de resolução de problemas deverão constar os passos 
para perceber o problema: a) ler o problema; b) decidir  o que se quer descobr ir e 
c) encontrar os dados importantes. De seguida, os alunos irão escolher a melhor 
estratégia para encontrarem a solução, na lista acima apresentada. Resolvido o problema será 
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então altura de responder e avaliar a resposta, e para esta fase, os autores supracitados 
apresentam os seguintes passos: a) ter a certeza que usaram a informação 
importante; b) anal isar o trabalho; c) decidir  se a resposta faz sent ido e d) 
escrever a resposta numa frase completa. 
 
 
 
 
2.6. OS LUGARES DA LITERATURA INFANTIL NO DESENVOLVIMENTO DA 
CRIANÇA: LITERACIA EMERGENTE E COMPETÊNCIA LITERÁRIA 
 
Os textos literários de potencial receção leitora infantil apresentam determinados 
mundos possíveis onde se exibe sempre uma certa modelização dos realia. 
Tal como qualquer texto literário, também a receção destes implica o conhecimento, 
por parte do leitor, não só do sistema modelizante primário (o código linguístico em que o 
texto se encontra redigido), como também  do sistema modelizante secundário (os códigos 
específicos de leitura da obra literária). O leitor sabe, por exemplo, que o estado de coisas 
exposto no texto não constitui nem pode ser lido como uma cópia do mundo empírico e 
histórico-factual, o que não significa que o texto literário não mantenha com esse mundo 
relações de interacionismo sígnico. O leitor também sabe que, graças ao protocolo da 
relevância, não existe no texto literário informação que possa ser considerada excedentária ou 
suplementar e que, na íntima conexão dos diversos elementos que fazem parte do policódigo 
literário, o texto se torna gerador de uma multivalência significativa que, no caso da literatura 
de potencial receção leitora infantil, é amplificada, muitas vezes, através do diálogo entre o 
texto verbal e o texto gráfico ou icónico (Azevedo, 2006).  
Ao interagir com textos literários de potencial receção leitora infantil, a criança acede a 
um conhecimento singular do mundo. Ela tem a oportunidade de pensar mundos possíveis e 
de refletir, em diálogo com o mediador adulto, acerca de si e da sua relação com os outros.   
Bettelheim (1980) considera que a história que consegue prender a atenção de uma 
criança, entretê-la e despertar a sua curiosidade é muito enriquecedora e satisfatória, 
ajudando-a a desenvolver a sua mente e variadíssimas emoções, sugerindo soluções para 
problemas que, decorrentes do seu natural processo de desenvolvimento cognitivo, 
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eventualmente a perturbam. Graças a uma clara distinção entre o bem e o mal, o amor e o 
ódio, a alegria e a tristeza, com uma vitória sempre explícita dos valores positivos e eufóricos 
sobre os valores negativos, a criança pode mais facilmente compreender o seu lugar no 
mundo e perceber as suas capacidades para constituir um agente de transformação desse 
mundo (Azevedo, 2011a).  
A literatura infantil trabalha a compreensão do real e concede à criança a possibilidade 
de organizar as experiências adquiridas no universo maravilhoso do “era uma vez”. A 
presença de elementos mágicos e de recursos da fantasia conquista o leitor que não só 
acompanha, mas vivencia a história com as personagens, sabendo, de antemão, que, apesar 
das vicissitudes que até podem pôr em risco a vida dos seres que habitam esses mundos, no 
final, tudo acabará em bem (Azevedo, 2011b). 
 
Nas últimas décadas a investigação tem vindo a clarificar o desenvolvimento da literacia 
em idades precoces, referindo a sua importância para o processo de aquisição da leitura e da 
escrita. Paralelamente, encontramos na literatura dados que nos ajudam a equacionar o papel 
de pais e educadores no desenvolvimento de competências de literacia. 
Hockenberger, Goldstein & Hass (1999) referem, citando Tealy & Sulzby (1986), que, 
ao falar em literacia emergente, há quatro aspetos principais a ter em conta: a) o 
desenvolvimento da literacia começa precocemente, antes da instrução formal da leitura e da 
escrita; b) as capacidades de ouvir, falar, ler e escrever desenvolvem-se de forma simultânea e 
interrelacionada nas crianças mais novas; c) as competências relacionadas com a literacia são 
uma parte integrante do processo de aprendizagem e, finalmente, d) a criança aprende a ler e 
escrever através do envolvimento ativo com o seu ambiente. Estes pontos salientam não só a 
importância do desenvolvimento precoce das competências de literacia (Rush, 1999) como 
também o facto de este desenvolvimento ser um processo integrado que ocorre em todos os 
contextos de vida das crianças. A aquisição precoce destas competências é também realçada 
por Wilkinson & Silliman (2000), que contrastam a noção de literacia emergente com a visão 
tradicional de literacia que situava o início do seu desenvolvimento com a entrada para a 
escola. 
 
A capacidade de compreender e interpretar o material escrito, assim como o manifestar 
explicitamente o desejo de ler e de escrever, integrando uma série de competências 
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linguísticas, textuais, estratégicas e culturais, corresponde, na ótica de Azevedo (2009), ao 
domínio da literacia.  
 À capacidade de ler e interpretar um texto literário chamamos de competência literária, 
sendo um dos principais objetivos da educação literária fomentar esta competência. Segundo 
Mendoza Fillola (1999), existe uma distinção entre descodificar e interpretar, consistindo o 
primeiro aspeto em conhecer os convencionalismos formais e denotativos do sistema da 
língua (como conhecer o alfabeto ou o sistema linguístico), enquanto que o segundo implica 
ativar “los conocimientos, las experiencias y las referencias personales (subjectivas u 
objectivas) del receptor” (Mendoza Fillola, 1999:16). 
Juan Cervera (1997:22), na sua obra La Creación Literaria para Niños, afirma que a 
competência literária é composta por três aspetos: um produtivo, outro valorativo/recetivo e 
um terceiro cognitivo, externo ao indivíduo competente. Assim a competência literária é, 
simultaneamente, uma capacidade que permite produzir e interpretar textos literários. 
Segundo Mendoza Fillola (1999:17), a competência leitora (a capacidade de 
descodificar um texto) é uma componente da competência literária. É esta capacidade que 
possibilita a interpretação e o gozo estético. Um outro componente seria “(...) el intertexto del 
lector (...) porque a través de él se gestionan los saberes activos que habilitan la competencia 
lectora para establecer relaciones y reconocimientos entre lo concreto de una producción y los 
rasgos genéricos o particulares que comparte con otras obras.” (Mendoza Fillola, 1999:17). 
Uma terceira componente fundamental relaciona-se com a competência enciclopédica, 
que permite ao leitor competente reconhecer referências a hábitos culturais, históricos e 
sociais, entre outros. 
Aguiar e Silva (1977) refere, citando Junathan Culler, que a competência literária traduz 
o grau de conhecimentos que um indivíduo deve ter para poder ler um texto literário; não tanto 
o modo de funcionamento de um texto literário, mas antes aquilo que possibilita descobrir 
nele aquilo que se aproxima do mundo histórico-factual em que nos situamos. 
A competência literária, sob este ponto de vista, será o saber fazer que nos permite 
encontrar num texto literário não só os reflexos da nossa própria experiência individual, mas 
também os traços que nos identificam culturalmente. Sendo um saber fazer não inato; 
(Colomer, 1995; Cervera, 1997), mas que se adquire culturalmente, lendo e interpretando 
textos literários (Colomer, 1995; Cervera, 1997; Mendoza, 1999), importa, em contexto 
pedagógico, permitir aos alunos um acesso o mais alargado e cuidado possível, procurando 
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que estes conheçam um cânone literário relevante e expandido.  
Mendoza Fillola (1999:18) afirma que frequentemente surgem alusões e correlações 
entre textos e que “la presencia de esas correlaciones es un rasgo que destaca la 
potencialidades del texto literario para desarrollar el complejo hábito lector.”. 
Cerrillo (2003) fala de ajudas internas e externas no contacto com o livro, consistindo a 
primeira num adulto mediador e a segunda o próprio texto, que ajuda a criança na aquisição 
da competência literária.   
Colomer (1995:9) avança com outra questão: “el lector podía formarse leyendo 
literatura... infantil?”. Juan Cervera faz referência a este artigo de Colomer e tenta responder a 
esta pergunta. Assegura que há várias respostas para esta questão, mas só adianta uma que, 
segundo as suas palavras, parecerá muito evidente: uma vez que a competência é adquirida e 
que a literatura dos adultos, geralmente não interessa às crianças, é a literatura infantil que 
permitirá à criança construir esta competência. (Cervera, 1997:31). 
Mendoza Fillola sublinha que o papel da literatura infantil é o de formar a criança como 
leitora, uma vez que nela se encontram as qualidades semióticas características da Literatura 
a que chama “grande”.  
Assim, sendo uma atividade simultaneamente cognitiva e cultural, originadora de um 
enriquecedor prazer estético, intelectual e cultural, a leitura literária dos textos pressupõe, 
para uma adequada exercitação, o conhecimento e domínio, por parte do leitor, de um 
conjunto de protocolos de leitura que o ensinam a ler e a interagir adequadamente com um 
texto literário. Este saber, que é simultaneamente um saber-fazer, e que, em larga medida, 
amplifica a capacidade de exercício de um pensamento crítico e criativo, não é inato, mas 
social e culturalmente adquirido. 
Por fim, é importante enfatizar algumas críticas à literatura infantil como fomentadora 
da competência literária que advêm da fraca qualidade de alguns desses textos. Juan Cervera 
(1997:31) realça o facto de que a literatura infantil tem que ser de qualidade, sendo que, tal 
como nas obras de literatura para adultos, há bons e maus livros. Também Azevedo (2003) 
corrobora este critério de qualidade: 
 
“Ora encontrando-se a criança que interage com os textos da 
literatura infantil num processo de aprendizagem e de fertilização da 
sua competência enciclopédica, e nossa opinião que ela deve ter a 
oportunidade de contactar com textos literários de qualidade, isto é, 
textos que, permitindo-lhe experimentar o rico caudal das 
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possibilidades do imaginário, lhe possibilitem, igualmente, fruir uma 
palavra intensificada na sua riqueza pluri-isotópica. É que estes 
saberes relativos aos textos e à língua, em particular o agir na língua e 
pela língua, assegurando-lhe o saber-fazer necessário pra poder 
modelizar de modo mais consciente e livre o mundo.” 
 
 
 
 
2.7. INTERTEXTUALIDADE 
 
Azevedo (2000) sublinha os benefícios de uma interação precoce da criança com textos 
da literatura infantil, de forma a enriquecer a sua “competência enciclopédica”, 
nomeadamente ao nível dos chamados quadros de referência intertextuais.  
 
“Através do contacto com uma miríade de textos que 
concretizam determinados mundos possíveis, cujos universos 
simbólicos se ligam, com frequência, à imaginação, à fantasia e ao 
prazer lúdico, a criança aprende a reconhecer e a prever certos 
comportamentos interpretativos que os textos exigem dos seus 
“leitores-modelo”, manifestando na sua leitura e interpretação 
posteriores uma maior à vontade. Assim, o enriquecimento da sua 
“competência enciclopédica” constitui uma forma de ela adquirir uma 
determinada bagagem semiótica que, em larga medida, potencializa o 
seu êxito escolar e social futuros.” 
 
A intertextualidade refere-se à relação de diálogo polifónico estabelecida entre dois 
textos, caracterizada por um citar o outro, ou servir de base para que outro seja produzido, 
lembrando que todo texto é um intertexto, ou seja, todo texto é baseado noutro texto. O que 
acarreta, ao leitor, uma responsabilidade de identificar tais ligações e citações.  
A intertextualidade é uma forma de comunhão entre textos, que pode ter lugar de modo 
mais implícito ou mais explícito e em diversos géneros textuais, que devem ser 
contextualizados de acordo com a realidade vivida. É o conhecimento intertextual que, 
frequentemente, auxilia o leitor a efetuar uma leitura não ingénua dos textos ou a ler os textos 
de uma forma mais sofisticada ou abrangente, uma vez que, como nos demonstrou Umberto 
Eco (1989), os textos, e, em particular, os literários, constituem mecanismos económicos que 
não dizem tudo explicitamente, confiando, largamente, na capacidade inferencial e nos 
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conhecimentos intertextuais do leitor.  
Wilkie (2002) considera que o termo “intertextualidade” é comum no discurso literário. 
É usado frequentemente de forma simples, para referir alusões literárias e citações de textos 
literários e não literários. Para a autora, a teoria da intertextualidade é dinâmica e dialógica, 
localiza-se na teoria leitor-resposta, na produção social de significado e na intersubjetividade. É 
também uma teoria da linguagem porque o objeto de leitura, o texto e o mundo não estão 
apenas situados na linguagem, eles são construídos por ela.  
Assim, a autora concorda com a noção de que todos os textos são intertextuais porque 
estão dialeticamente relacionados e são eles próprios os produtos dos códigos e práticas 
linguísticos, culturais e literários, assim como os leitores, os escritores, os ilustradores e os 
observadores. No processo de construção de significado de um determinado texto, sabemos 
que o leitor irá recorrer a um conjunto de fenómenos intertextuais, ativando o seu 
conhecimento prévio, e isso é realizado a diferentes níveis de envolvimento textual, tais como: 
estruturas de enredo, personagens e a sua motivação, linguagem e padrões, temas e 
ilustrações. 
 
 
 
 
2.8. ASPETOS DE INTEGRAÇÃO DAS DUAS ÁREAS 
 
2.8.1. Interdisc ip l inar idade 
 
No campo do ensino e aprendizagem da matemática a interdisciplinaridade é apelidada 
de conexões. O National Council of Teachers of Mathematics (1991) refere e considera 
importante que, durante o ensino da matemática, seja proporcionada aos alunos a 
oportunidade de estabelecer conexões de forma que: 
• Estabeleçam conexões entre o conhecimento conceptual e o conhecimento 
processual; 
• Relacionem, umas com as outras, diferentes representações de conceitos ou de 
procedimentos; 
• Reconheçam relações entre diferentes tópicos da matemática; 
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• Apliquem a matemática a outras áreas do currículo; 
• Usem a matemática na vida quotidiana.  
 
Coxford (1995) enfatiza as conexões em matemática como forma de promover o 
pensamento matemático noutras áreas do saber e para contextualizar a matemática de modo 
a que esta seja encarada como um meio de compreender o mundo que nos rodeia. Refere 
ainda que as conexões permitem usar a matemática no quotidiano, integrada como parte de 
um todo e aplicar o pensamento matemático na resolução de problemas em outras áreas. 
Ainda para Coxford (1995), as conexões têm três aspetos relacionados: a unificação de temas, 
os processos matemáticos e os conectores matemáticos. 
Within (1995), apoiando-se noutros autores, aponta para um retorno urgente à 
contextualização matemática, sugerindo como estratégia eficaz o uso da literatura infantil. Esta 
estratégia permite à criança compreender como a matemática estabelece conexões com o 
mundo real, tendo em conta que a matemática é utilizada em diferentes contextos e 
propósitos. 
Pombo (1993) aponta a interdisciplinaridade como o caminho para alargar e aprofundar 
o conhecimento do Mundo e o significado da ciência na vida humana. Considera a prática da 
interdisciplinaridade como o caminho para a sobrevivência da instituição escolar. A escola 
deve ser considerada como um meio para desenvolver e promover atitudes, hábitos e formas 
de trabalho interdisciplinares. A organização curricular deve desenvolver e fomentar uma 
prática interdisciplinar e de integração de saberes que evite o ensino fragmentário e abstrato o 
que exige métodos de trabalhos escolares que fomentem a cooperação, o debate de ideias e a 
capacidade de argumentação. 
Num primeiro momento é necessário acabar com a ideia que a matemática é algo 
excessivamente abstrato, difícil e inacessível. 
Deste modo, acreditamos que uma das formas mais significativas de construir 
conhecimentos na área da matemática é resolver situações problema e desafios, além da 
participação em jogos e atividades que se relacionam com as histórias contadas. A literatura 
infantil constitui assim uma das ferramentas mais ricas para este fim, pois além de abordar 
variadíssimos conteúdos curriculares, abrange aspetos muito importantes do imaginário 
infantil.  
Esta integração poderia trazer benefícios, tanto para a matemática, como para a língua 
portuguesa. Santos et al. (2009:3) referem, citando Souza e Passos que, 
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“A língua materna e a matemática estão presentes nos programas 
currículares desde o início da escolaridade, porém apresentadas de uma 
forma fragmentada. Esta fragmentação acontece tanto internamente a estas 
disciplinas, como entre elas. Várias situações podem exemplificar a 
fragmentação interna e externa das disciplinas em qualquer nível de ensino. 
Um exemplo de fragmentação interna pode ser a geometria que muitas vezes 
é ensinada desligada de outras áreas da matemática, como a álgebra ou a 
aritmética.” 
 
A articulação destas duas áreas, especialmente na oralidade, desempenha um papel 
importantíssimo, tanto na aprendizagem da escrita como na aprendizagem da matemática, 
assumindo um papel catalisador na passagem do pensamento para a escrita, assim sendo, a 
criança estará a expressar a sua compreensão matemática, ou seja, haverá uma possibilidade 
de conduzir o discurso literário à interpretação do discurso matemático. 
Ainda de acordo com Santos et al. (2009), parafraseando Machado, “é importante 
entender a matemática como um sistema de representação que transcende os formalismos, 
aproximando-a da língua materna, da qual inevitavelmente deve impregnar-se.” 
De acordo com Lopes (s/d: s/p),  
 
“os momentos de contar histórias devem permitir à criança 
participar, criar situações problema e resolver, visto que, quando ela é 
parte ativa do conto precisa de voltar a elaborar as situações a serem 
apresentadas familiarizando-se com o vocabulário matemático. Quando nos 
referimos ao vocabulário matemático é importante que consideremos que a 
linguagem materna aproxima a criança da interpretação e da 
compreensão.” 
D’ Ambrosio (1986:22) afirma que: 
“Muito pouco do que se faz em matemática é transformado em algo que possa 
representar um verdadeiro progresso no sentido de melhorar a qualidade de vida. É 
inadmissível que aceitemos esse facto sem contestação, como um facto consumado, e não 
façamos esforço para mudá-lo.” 
Acreditamos assim, que uma forma de proporcionar um estudo interessante da 
matemática, no primeiro ciclo, poderá ser através de situações educativas que envolvam o ato 
de ler, de escrever, de falar.  
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Assim sendo, a literatura infantil pode ser assumida como um veículo que promove um 
contexto significativo para aprendizagem matemática, uma vez que favorece um melhor 
domínio na interpretação de enunciados e desenvolve a comunicação matemática. 
Segundo Murphy (1999), os livros ilustrados proporcionam às crianças uma maior 
conexão com a matemática sendo que são facilitadores de diversas atividades e permitem a 
visualização dos conceitos matemáticos. Assim, é muito importante que o professor não só 
escolha um bom livro, como também estimule os seus alunos a fazer uma ligação entre a 
história que leem e as suas vivências, ou seja, a sua realidade. 
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CAPÍTULO 3 
 
METODOLOGIA 
 
 
3.1. INVESTIGAÇÃO - AÇÃO 
 
 
Com este estudo pretendeu-se desenvolver uma análise sistemática, reflexiva e tão 
aprofundada quanto possível, do processo de aprendizagem de alunos de uma turma do 
segundo ano ao resolverem um conjunto de problemas formulados a partir de contos infantis, 
previamente selecionados. 
Optou-se assim, por uma metodologia de investigação qualitativa, que segundo Bogdan 
& Biklen (1994), apresenta cinco características principais: (i) a fonte direta de dados é o 
ambiente natural e o investigador o instrumento chave da recolha de dados; (ii) é descritiva; 
(iii) dá-se mais ênfase ao processo do que ao produto; (iv) os dados são analisados 
indutivamente; (V) o significado é de importância vital. 
A vertente selecionada na investigação qualitativa foi a da investigação-ação. Existem 
muitas e variadas definições do modelo de investigação - ação e muitos são os teóricos que o 
definem. 
Por exemplo, Cohen e Manion referem que a investigação-ação se adequa a qualquer 
situação, sempre que seja identificado um problema numa situação específica, ou sempre que 
se aplique uma nova abordagem. 
 
Descrevem-na como, um procedimento in loco, com vista a lidar com 
um problema concreto localizado numa situação imediata (…) 
controlado passo a passo (…) durante períodos de tempo variáveis, 
através de diversos mecanismos (…), de modo que os resultados 
subsequentes possam ser traduzidos em modificações, ajustamentos, 
mudanças de direção, redefinições, de acordo com as necessidades, 
de modo a trazer vantagens duradouras ao próprio processo em 
curso. (Cohen & Manion, 1989, citados por Bell, 1997:21).  
 
Sanches (2005:130) entende que esta metodologia permite ao professor partilhar 
informação com os seus alunos e colegas, compreender o ensino e a aprendizagem, 
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encontrar respostas pertinentes, oportunas e adequadas à realidade em que trabalha e usar 
um processo dinâmico, motivador, inovador e responsável entre todos os intervenientes do 
processo educativo . 
Por outro lado, Bogdan e Biklen (1994) defendem que a investigação- ação, situada 
dentro da investigação qualitativa, envolve um estudo ativo, empenhado, sistemático, uma 
participação constante do investigador no próprio local da investigação e uma associação 
direta e sistemática entre a ação, a reflexão e a mudança, a partir do registo escrito de todos 
os dados recolhidos e dos seus valores. Entendem que este método compreende uma atitude 
prática, centrada nas inquietações do investigador e é usada como um instrumento de 
mudança social, que consiste na recolha de informações sistemáticas, com o objetivo de 
promover mudanças sociais. 
A investigação colaborativa com estas caraterísticas integra-se num processo reflexivo 
de formação. A presença de momentos de reflexão, que se integram em ciclos sucessivos de 
reflexão-ação, está presente também na investigação-ação (Lessar-Hébert & Goyette, 1998; 
Elliot, 1993; Lavoie, Marquis & Laurin, 1996). Esta é uma das estratégias de formação de 
professores referidas por Amaral, Moreira & Ribeiro (1996:116): 
 
“A investigação-ação é uma metodologia caracterizada por uma 
permanente dinâmica entre a teoria e a prática em que o professor 
interfere no próprio terreno de pesquisa, analisando as consequências 
da sua ação e produzindo efeitos diretos sobre a prática. Ela permite: 
- estabelecer uma ligação dialética entre a teoria e a prática. O 
prático torna-se investigador e o investigador implica-se na prática; 
- integrar vários momentos de formação (articulação informação/ 
conhecimento/ saber e articulação formação profissional e pessoal); 
- formar produtores de inovação através da reflexão coletiva sobre 
as práticas; 
- facilitar a convergência de diferentes domínios disciplinares.” 
 
Deste modo, a investigação-ação é um procedimento, um ato contínuo, desenhado para 
abordar um problema concreto numa situação específica. É um processo de investigação que 
se vai desenvolvendo passo a passo, sobre períodos de tempo, e usando uma variedade de 
instrumentos, que possibilitam a reflexão e avaliação sobre a ação e está relacionado com a 
formação e uma equipa de trabalho, capaz de alcançar mais facilmente mudanças e 
respostas do que os indivíduos isolados. É um método que se relaciona com a adaptabilidade 
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e flexibilidade, proporcionando mudanças durante a sua implementação, encorajando a 
experimentação, a inovação e a obtenção de dados concretos num curto espaço de tempo. 
 
 
 
 
3.2. ESCOLHA DO MÉTODO DE INVESTIGAÇÃO 
 
Nesta investigação decidimos usar um método de pesquisa e de desenvolvimento 
curricular, que se relacione com o conhecimento do quotidiano dos alunos e que permita 
adaptar e testar estratégias nacionais e internacionais de vários autores, refletir e avaliar a sua 
eficácia, num contexto específico e compreender problemas reais, relacionados com os 
conceitos em estudo. 
A própria revisão de literatura sobre métodos de investigação leva-nos à constatação, de 
que uma investigação qualitativa acabará por ser mais promissora e adequada ao estudo do 
problema desta investigação. Assim, a natureza de uma investigação - ação essencialmente 
prática, na resolução de problemas educativos, diagnosticados em situações específicas, 
torna-se também atrativa para mim, como professora, educadora e investigadora. 
Será aplicada numa turma do segundo ano de escolaridade constituída por vinte e seis 
alunos, onze rapazes e dezasseis meninas entre os sete e os dez anos, no sentido de explorar 
uma experiência pedagógica. Esta turma é oriunda de um meio sociocultural baixo, com 
encarregados de educação muito jovens e que na sua maioria possuem habilitações literárias 
muito baixas, havendo mesmo casos de encarregados de educação iletrados. 
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3.3. OPÇÕES E PROCEDIMENTOS DE CARÁTER METODOLÓGICO 
 
3.3.1. Descr ição do método pedagógico 
 
O trabalho colaborativo surge como um fator de suporte ao aprofundamento desse 
processo comunicativo que justifica a sua inclusão nesta reflexão. Contudo, esta não é uma 
prática comum no processo de ensino e aprendizagem em Portugal. No estudo da APM 
(1998:32-35), e em relação às práticas letivas na sala de aula, foi constatado que os 
professores de matemática privilegiam o trabalho individual e o trabalho de grupo é pouco 
utilizado. No nosso país, alguns estudos realçam, porém, a importância do trabalho em 
pequenos grupos. Ponte, Matos & Abrantes (1998:82), analisando esses trabalhos, referem: 
 
“O trabalho em pequenos grupos é uma metodologia consistente com 
os objetivos associados à resolução de problemas, suscetível de criar 
um ambiente de aprendizagem que agrada aos alunos e ao professor. 
As aprendizagens que os alunos podem fazer e reconhecer como 
relevantes referem-se, não só a aspetos do seu comportamento social, 
mas também a objetivos curriculares do domínio dos conhecimentos 
(por exemplo ultrapassar a dificuldade de compreensão de 
determinados tópicos) e das capacidades (há diversas referências aos 
benefícios do contacto com outros modos de raciocinar).” 
 
Orton & Frobisher (1996:60-61) referem a interdependência entre uma visão 
construtivista dos saberes e a necessidade de discussão entre os alunos quando trabalham 
em grupos, realçando os seguintes benefícios: 
- espaços em que a negociação e a construção de significado possam ter lugar; 
- desenvolvimento de competências orais e linguísticas; 
- desenvolvimento de competências pessoais e sociais; 
- aumento da confiança e desenvolvimento de atitudes positivas. 
Abrantes (1995), baseando-se na opinião de vários autores, salienta alguns aspetos 
sobre a relação da interação verbal no trabalho de grupo e a aprendizagem (Abrantes, 
1995:169-170): a liberdade de discussão de ideias, o confronto de experiências, o confronto 
de experiências pessoais, o desenvolvimento de capacidades superiores por via da interação, 
o recurso à explicação e o uso de estratégias metacognitivas. 
Billstein et al. (2007) mencionam que trabalhar com outros alunos na resolução de 
problemas pode desenvolver a nossa capacidade de resolução de problemas e as capacidades 
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de comunicação. Os autores encorajam a aprendizagem cooperativa e o trabalho de grupo, 
segundo eles os alunos devem trabalhar em grupo sempre que possível. Para promover o 
trabalho de grupo e ajudar a identificar quando a aprendizagem cooperativa pode ser útil, os 
autores identificaram atividades que envolvem tarefas onde pode ser profícuo ter várias 
pessoas a obter dados ou em que a natureza dos problemas pode originar discussões em 
grupo que podem levar a delinear estratégias para resolver o problema. 
Sardinha (2011) defende que o trabalho de grupo desenvolve capacidades de 
pensamento crítico, raciocínio e compreensão mútua, permitindo a partilha de ideias e de 
dificuldades individuais, favorecendo o espírito de entreajuda e a participação inclusiva de 
todos os alunos independentemente do seu grau de conhecimento e competências. Na 
resolução de problemas, o trabalho de grupo faculta oportunidades de verbalizar dificuldades e 
raciocínios efetuados potenciando, simultaneamente, o desenvolvimento dos processos 
metacognitivos e a comunicação matemática através da partilha de raciocínios e dificuldades. 
 
 
 
 
3.3.2.  At iv idades de Lei tura 
 
Pensando na leitura como um processo que deve possibilitar a construção de 
significados, serão formuladas atividades e estratégias a serem empregadas nos três 
momentos de leitura: o de pré-leitura, o de durante a leitura e o de pós-leitura. Solé (1998:89) 
explica que “esta distinção não deixa de ser um tanto artificial, pois muitas das estratégias são 
passíveis de trocas, e outras estarão presentes antes, durante e depois da leitura”. 
Neste trabalho serão utilizados três contos, com uma tipologia textual do género 
narrativo que se intitulam: Elmer (Mckee, 2007); 200 amigos (ou mais) para uma vaca (Garilli 
e Tanco, 2005) e A girafa que comia estrelas (Agualusa, 2005). 
A escolha destes textos prende-se com o facto de o texto literário favorecer a 
capacidade de ler o mundo de uma forma não ingénua pela pluri-isotopia da sua significação. 
Esta possibilidade faz do educando um leitor muito mais autónomo e operante no processo de 
ensino-aprendizagem, permitindo-lhe expressar os seus pensamentos, a sua visão do mundo, 
formar conceitos e interagir melhor no meio em que vive. Conforme Bordini & Aguiar 
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(1993:14), “o que importa não é apenas o facto sobre o qual se escreve, mas as formas de o 
homem pensar e sentir esse facto, que o identificam com os outros homens de tempos e 
lugares diversos”. Acredita-se que o texto literário cumpre a tarefa de tornar o educando muito 
mais ativo na sua história. 
 
 
ELMER 
 
• Atividades para o momento de pré leitura: 
 
Iniciar a tarefa de leitura permitindo que os alunos visualizem apenas o título da 
história. 
De seguida, estimular os alunos a inferirem sobre o conteúdo da história, ativando o 
conhecimento prévio deles a partir do título da mesma. Algumas questões podem ser 
levantadas pelo professor, contudo, deve-se evitar conduzir as hipóteses dos alunos sobre o 
texto. 
Feito isso, apresentar os restantes elementos da capa, lombada e contra capa aos 
alunos e esperar que façam novas inferências sobre o assunto da história. Então deverão criar 
um texto, a partir da antevisão dos acontecimentos. Os alunos escrevem uma história com os 
dados de que dispõem. O objetivo é estimular nos alunos um determinado horizonte de 
expectativas, ao mesmo tempo que se suscita a sua curiosidade para a leitura do texto. 
 
 
• Atividades para durante a leitura: 
 
O álbum é lido por partes, previamente determinadas, e sempre que termina a leitura 
de um excerto é proposta a resolução de um problema em grupo, problema esse que ajudará 
os alunos a desvendar dados importantes sobre a história. 
De seguida, serão levantadas algumas questões relacionadas ao excerto lido. O 
professor, como mediador, irá conduzir os alunos a fazer inferências sobre o texto e favorecer 
a exteriorização das diferentes leituras do mesmo conteúdo. Serão ainda convidados a 
recontar, oralmente e por escrito, todos os excertos trabalhados. 
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• Atividades para o momento de pós leitura: 
 
Inicialmente, em grande grupo, far-se-á um confronto de ideias sobre o álbum lido e a 
antevisão feita, por escrito, anteriormente.  
De seguida será proposta aos alunos uma atividade que traduza o conteúdo do livro 
estudado. Cada grupo deverá produzir algum trabalho como um teatro, cartazes, desenhos, 
slogans e outros. Nesse ponto, será possível ao professor detetar até onde a sua proposta de 
leitura terá sido construtiva. 
Pode igualmente efetuar-se o confronto do conto lido com a antevisão feita 
anteriormente.  
 
 
200 AMIGOS (OU MAIS) PARA UMA VACA 
 
• Atividades para o momento de pré leitura: 
 
Apresentação de uma cesta literária com elementos da história (animais de plástico; 
corda, bonecos para imitar pessoas; folhas de árvores; erva; ovos; flores; borboletas, avental; 
chapéu...). A partir desta cesta, será iniciado um diálogo sobre cada um dos elementos e o 
eventual motivo pelo qual fazem parte do conto. Será sugerido aos alunos que, a pares, 
construam um pequeno texto, antevendo os acontecimentos da história, tendo sempre em 
atenção os elementos apresentados. 
De seguida, tentar-se-á que os alunos inventem uma situação problemática e a 
coloquem aos restantes colegas. Neste momento, será necessário intervir no sentido de os 
ajudar a estruturar o pensamento e a elaborar o problema, com algum nível de dificuldade e 
que contenha os conteúdos pretendidos. 
 
 
• Atividades para durante a leitura: 
 
Será lida a primeira parte do livro, onde estão bem explícitos alguns conteúdos 
matemáticos, nomeadamente, a multiplicação; o dobro/a metade. Aproveitando a 
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contextualização da obra far-se-á com os alunos jogos de troca e destroca de elementos, 
semelhantes aos do texto. Serão mencionadas as nomenclaturas pretendidas: metade, 
dobro... 
De seguida, serão abordados estes conteúdos de forma mais rigorosa e aprofundada. 
À semelhança do trabalho anterior, o álbum é lido, com intervalos de tempo, e sempre 
que termina a leitura de um excerto é proposta, a resolução de um problema em grupo, 
problema esse que ajudará os alunos a desvendar dados importantes sobre a história. 
 
 
• Atividades para o momento de pós leitura: 
 
Os alunos serão convidados a realizar um trabalho de investigação sobre os animais, 
preferencialmente, animais da quinta. Cada um recolherá informações sobre um animal à sua 
escolha e, na sala de aula, organizados por grupos, farão a junção de todas as informações, 
com o objetivo de construir um dossier sobre animais e suas principais características. Este 
trabalho servirá de base a um conteúdo a trabalhar posteriormente em Estudo do Meio, os 
animais. 
Finalmente, construirão, em grupo, a maqueta de uma quinta com os animais 
estudados. 
 
 
A GIRAFA QUE COMIA ESTRELAS 
 
• Atividades para o momento de pré leitura: 
 
A partir da apresentação do livro que será trabalhado, e sem nunca divulgar o seu 
conteúdo, os alunos serão incentivados a expressar-se sobre o conhecimento prévio que 
possuem sobre o assunto. 
De seguida, farão, oralmente e por escrito, a antecipação do tema ou ideia principal a 
partir de elementos paratextuais, como título, subtítulo, do exame de imagens, de saliências 
gráficas, e, tendo em consideração o levantamento dos conhecimentos dos alunos feito 
anteriormente. 
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• Atividades para durante a leitura: 
 
Ao longo da leitura e exploração dos excertos desta história, os alunos têm a 
oportunidade de confirmar, rejeitar ou retificar as antecipações ou expectativas criadas antes 
da leitura e, por outro lado, formular hipóteses a respeito da sequência do enredo; 
Além deste trabalho, os alunos farão o resumo e ilustração de cada parte desvendada 
da história. 
Uma vez mais, o álbum é lido de forma intervalada e sempre que termina a leitura de 
um excerto, é proposta a resolução de um problema em grupo, problema esse que ajudará os 
alunos a desvendar dados importantes sobre a história. 
 
 
• Atividades para o momento de pós leitura: 
 
Para finalizar as atividades de leitura deste livro, os alunos serão convidados a fazer a 
construção da síntese semântica do texto, juntando todos os resumos e ilustrações feitas ao 
longo da exploração da história. Durante a realização desta atividade os alunos poderão 
debater e trocar impressões a respeito do texto lido. 
Posto isto, será feita a avaliação das informações ou opiniões emitidas no texto, bem 
como a avaliação crítica do mesmo. 
Além deste trabalho, o professor irá sugerir um pequeno trabalho de investigação, 
realizado em grupo e em colaboração com os encarregados de educação, sobre os animais 
selvagens. 
 
 
 
 
3.3.3.  Instrumentos e Recolha de Dados 
 
Foram utilizadas várias técnicas de recolha de dados de natureza qualitativa, como a 
observação de aulas através de gravações de áudio e vídeo, registos dos alunos, diário de 
campo e análise documental. Como referem Bogdan e Biklen (1994:240), “num estudo de 
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cariz interpretativo / qualitativo, os métodos baseiam-se na observação, na entrevista aberta e 
na análise documental”.  
Assim, os instrumentos usados nesta investigação foram: 
a. Conjunto de 17 problemas. 
b. Registos áudio do trabalho realizado durante a resolução de cada um dos problemas 
e sua transcrição. 
c. Documentos escritos produzidos pelos alunos quando em grupo resolveram os 
problemas 
d. Documentos produzidos pelos alunos a partir das atividades de leitura propostas. 
Na generalidade, os problemas aqui apresentados denominam-se de problemas de 
processo. Segundo Charles e Lester, citados por Ponte et al. (1992), considera-se problema 
de processo, um problema cuja solução não está diretamente explicita no enunciado e não 
depende da aplicação direta de um algoritmo previamente estudado. É uma situação que 
muito dificilmente se resolverá sem a utilização de estratégias de resolução de problemas tais 
como: descobrir um padrão, trabalhar do fim para o princípio, fazer um esquema ou um 
desenho, reduzir a um problema simples, formular e testar uma conjetura. Estes problemas 
podem não estar relacionados com conteúdos programáticos e, caso estejam, podem não 
necessitar da sua utilização direta, sendo suficiente o conhecimento das operações básicas da 
aritmética. Espera-se que este tipo de problemas aguce a curiosidade dos alunos, o seu 
espírito crítico e de exploração e os ajude a desenvolver estratégias para a sua resolução.  
Os problemas foram previamente resolvidos pela autora do estudo e pelo professor 
orientador, que discutiram processos de resolução com vista à preparação da observação a 
realizar. Posteriormente, foram resolvidos pelos alunos, distribuídos em grupos, nas aulas de 
matemática. Um enunciado de cada problema foi distribuído sempre a cada aluno. 
Os documentos escritos produzidos pelos alunos na resolução dos problemas foram 
recolhidos para posterior interpretação e complemento da informação obtida através das 
transcrições dos registos áudio e da observação direta. 
A leitura das transcrições permitiu seguir as discussões do grupo, ter a perceção dos 
processos usados e das dificuldades encontradas e confirmar a interação existente no grupo. 
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3.3.4. Fases do estudo e procedimentos 
 
O estudo decorreu entre outubro de 2011 e setembro de 2012, tendo nele participado 
uma turma do segundo ano de escolaridade. O estudo decorreu em três fases, cuja 
calendarização se encontra sintetizada na Tabela 1. 
 
Tabela 1 - Calendarização do Estudo. 
 
Datas Fases do Estudo Procedimentos 
outubro de 2011 a 
dezembro de 2011 
Escolha dos instrumentos 
Escolha dos contos; 
Formulação dos problemas e discussão da ordem de 
aplicação;  
Acesso às escolas e à 
Turma 
Pedido de autorização ao órgão de gestão da Escola 
envolvida no estudo; 
Primeiro contacto com a turma e apresentação do estudo 
aos alunos; 
Pedido de autorização aos Encarregados de Educação; 
janeiro de 2012 a 
fevereiro de 2012 
Primeira avaliação de 
desempenho 
Atividades de Pré leitura; 
Escolha dos grupos de 
trabalho 
Seleção de grupos na turma experimental para realização 
dos problemas; 
Atividades durante a leitura 
Continuação da 
experiência de ensino 
Aplicação das 20 problemas e gravação de um grupo em 
áudio; 
Observação das estratégias utilizadas pelos alunos na 
resolução dos problemas; 
Transcrição das gravações;  
Atividades pós leitura; 
março de 2012 a 
abril de 2012 
Estudo do impacto da 
experiência de ensino 
Análise das estratégias de resolução utilizadas; 
 
 36 
3.3.5. Anál ise de Dados 
 
Numa primeira fase procedemos à análise simultânea das transcrições das gravações e 
dos documentos escritos, produzidos pelos alunos e procuramos verificar se houve 
compreensão do problema; se foi selecionada uma estratégia correta; se houve a preocupação 
de verificar a solução ou soluções encontradas; se o grupo sentiu dificuldades e se sentiu 
confiança no trabalho realizado. Por outro lado, foram analisadas as atividades de leitura, por 
forma a responder à terceira questão de investigação. 
 
 
 
 
3.3.6.  Anál ise das Estratégias Desenvolv idas na Resolução dos 
Problemas 
 
Um dos principais objetivos deste estudo é procurar detetar se os processos naturais 
construídos pelas crianças para resolverem problemas evidenciavam a utilização de 
estratégias, estratégias essas que nos poderiam dar uma indicação da maior ou menor 
facilidade encontrada na resolução de problemas. 
Para detetar quais as estratégias pelas quais as crianças optaram mais frequentemente, 
tentamos usar uma análise de conteúdo. Os critérios utilizados seguiram o modelo de Charles 
e Lester (1992) e encontram-se disponíveis na tabela seguinte: 
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Tabela 2 - Categorização das estratégias de resolução de problemas. 
 
Categor ias de 
aná l ise 
Estra tég ia  Descr ição Referênc ia 
Tipos de estratégias 
descortinados na 
literatura e usadas 
como filtro para a 
resposta dos alunos 
Descobrir um padrão 
Encontrar a solução por generalização 
de uma solução específica. 
Charles e Lester, 
(1992) 
Tentativa e erro 
Tentar adivinhar a solução e a partir 
dos dados disponíveis confirmar ou 
não as condições da solução. 
Construir uma 
expressão numérica 
Traduzir, através de uma simbologia 
matemática, o problema a ser 
resolvido. 
Fazer uma dedução 
lógica 
Encarar as hipóteses e recorrer ao 
raciocínio dedutivo para concluir a 
solução. 
Trabalhar do fim para o 
princípio 
Começar pelo fim ou pelo que se quer 
provar. 
Fazer um desenho 
Representar iconicamente o raciocínio 
para encontrar a solução. 
Fazer uma lista 
organizada 
Representar a informação através de 
uma lista organizada. 
Fazer uma tabela 
Representar, organizar e guardar a 
informação. 
Utilizar objetos e/ou 
fazer uma simulação 
Recorrer a materiais manipuláveis ou 
fazer simulações/dramatizações do 
problema. 
Simplificar o problema 
Resolver um caso particular do 
problema. 
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Capítu lo 4 
 
4.1. ANÁLISE DOS PROBLEMAS 
 
 
4.1.1. Elmer 
 
Problema n.º1 
O João gosta muito de animais, mas o seu animal preferido, é sem dúvida, o elefante. 
No domingo, o João festejou o seu aniversário e ficou feliz com o presente que recebeu, o Elmer. 
1 .  À noite, o João começou a ler o livro e leu 6 páginas. Ao longo da semana, todos os dias leu o 
mesmo número de páginas e, no sábado, antes de começar a ler, contou o número de páginas que 
ainda não tinha lido, um total de 84 páginas. 
1.1.  Quantas páginas tinha o livro do João? 
 
Ainda antes de ler qualquer excerto da história, os alunos divididos em grupos mistos, 
ou seja, com diferentes níveis de aprendizagem foram desafiados a resolver este problema, 
cujo objetivo seria descobrir o número de páginas do livro. Sem qualquer tipo de explicação 
prévia, os alunos leram o enunciado do problema, tentaram interpretar o que lhes era pedido, 
trocaram ideias entre os elementos do grupo e resolveram-no utilizando as estratégias que 
lhes pareceram mais adequadas. 
Finalmente, dois porta-vozes de cada grupo, apresentaram as conclusões à turma e 
explicaram os raciocínios e estratégias que utilizaram. 
Inicialmente, quando lhes foram entregues as folhas de enunciado, todos perceberam 
que iriam descobrir o número de páginas do livro que posteriormente iriam trabalhar, penso 
que este facto lhes suscitou alguma curiosidade e foi evidente o empenho que a maioria 
depositou no trabalho.  
Durante a aula foi possível observar que alguns alunos não gastaram muito tempo a 
procurar compreender o problema. Depois de uma leitura do enunciado... 
 
Sofia: “O que é que perceberam?” 
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Américo: “Que ele leu 6 páginas por dia.” 
Daniela: “Ele leu durante uma semana.” 
Inês: “Então vamos contar os dias todos... segunda, terça, quarta, quinta, sexta, sábado, domingo...” 
Sofia: “Mas temos que saber em que dia começou.” 
Diogo: “Eu acho que foi no domingo, diz que a festa dele foi no domingo e ele leu à noite quando foi 
para a cama.” 
Sofia: “Boa! É isso! Então já sei: leu 6 no domingo; 6 na segunda; 6 na terça; 6 na quarta; 6 na quinta; 
6 na sexta; 6 no sábado...” 
Inês: “Não, no sábado não leu. Diz que ele contou no sábado antes de ler. 
Sofia: Ah! Pois foi!” 
Américo: “Vamos ver quantos dias são, domingo, segunda, terça, quarta, quinta e sexta, são 6 dias!” 
Diogo: “6 + 6 + 6 + 6 + 6 + 6 são ???” 
Sofia: “36! E também podemos pôr 6 x 6 = 36” 
Inês: “Pois é! Então o livro tem 36 páginas.” 
Daniela: “Não, não... isso foi o que ele leu e ainda faltam 84.” 
Sofia: “Agora é fácil! Fazemos 36 + 84...” 
Daniela: “Eu vou usar a estratégia da decomposição...” 
Diogo: “ Dá 120 páginas.” 
Inês: “ Ó Professora, já sabemos...” 
 
 
Figura 1 – Exemplo de uma estratégia de utilização de materiais. 
 
 
Figura 2 – Exemplo da construção de uma expressão numérica. 
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Neste primeiro problema as estratégias de resolução que os alunos desenvolveram 
basearam-se na utilização de material manipulável tentando adotar um modelo a seguir. Na 
primeira figura, recorreram ao material multibásico, representando as unidades e as dezenas 
com as peças que correspondem. De seguida fizeram o registo das operações realizadas com 
o mesmo material. Este segundo passo, porém, não poderá ser considerado como uma 
estratégia, sendo que apenas podemos observar a passagem do modelo representado para os 
números correspondentes. Começaram pelas páginas que faltavam ler e foram adicionando as 
páginas lidas em cada dia, de sábado (dia em que fez a contagem) até domingo (dia em que 
começou a ler).  
Relativamente ao segundo exemplo, a estratégia utilizada compreende a construção de 
duas expressões numéricas. A primeira (6 + 6 + 6 + 6 + 6 + 6) refere-se ao número de 
páginas lidas ao longo da semana, sendo que foram feitos agrupamentos de pares de 6 para 
simplificar a adição e a segunda incorpora o resultado da primeira com o total de páginas que 
ainda faltava ler. Ainda neste segundo exemplo podemos observar uma sub-estratégia, na 
medida em que, para chegarem ao resultado, os alunos recorreram à decomposição de 
números revelando algum cuidado com o valor posicional dos algarismos e desta forma 
chegaram com maior segurança ao resultado final. Embora a representação não esteja em 
nenhum dos casos, inteiramente correta, os alunos conseguiram chegar ao resultado 
pretendido.  
Um dos fatores que ajudou, sem dúvida, à correta compreensão deste problema, foi o 
facto de o mesmo ter como objetivo a descoberta de mais um dado sobre o livro que iriam 
trabalhar. Todos estavam entusiasmados e queriam obter mais informações sobre a obra 
apresentada. A partir deste momento foi fácil conseguir toda a atenção e concentração para 
realizar a tarefa. 
 
 
Problema n.º2 
Se olharmos para a imagem onde estão alinhados todos os elefantes da história, reparamos que há 
elefantes bem diferentes. Uns grandes outros pequenos, uns velhos outros novos, uns gordos outros 
magros, mas todos da mesma cor. Sabendo que na imagem podemos contar 80 patas, quantos são os 
elefantes? 
2.1. E quantos olhos têm todos estes elefantes? Explica como pensaste. 
2.2. E se em vez de 80 patas fossem 160, quantos seriam os elefantes? 
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Concluída a leitura do primeiro excerto, os alunos puderam observar com um pouco 
mais de pormenor uma das imagens do conto e a partir desta, foi-lhes então proposta a 
resolução do problema número 2, relacionado com a respetiva imagem.  
Um dos grupos, durante a exploração do problema, chegou a algumas conclusões, 
nomeadamente, “que estratégias mais fáceis, demoram mais tempo a ficar concluídas e 
estratégias mais rápidas requerem um raciocínio mais elaborado, ou seja são mais difíceis”.  
Finalmente, três dos quatro grupos conseguiram concluir com êxito o problema, 
contudo um dos grupos não conseguiu concluir a tarefa.  
 
Américo: “Ei! Tantos elefantes! Vamos ter que desenhar muitos elefantes.” 
Diogo: “Espera aí! Quantas patas são?” 
Sofia: “80.” 
Diogo: “Então fazemos metade...” 
Inês: “O quê??? Um elefante tem 2 patas???” 
Diogo: “Pois não...” 
(risos) 
Daniela: “Já sei! Fazemos grupos de 4 até chegar a 80.” 
Sofia: “Pode ser, ou contamos de 4 em 4.” 
Inês: “Vá lá desenhem...” 
... 
Sofia: “Já fiz!” 
Daniela: “E agora?” 
Sofia: Contamos os grupos. 1, 2, 3... são 20. São 20 elefantes, percebeste Daniela?” 
Daniela: “Sim!” 
 
 
Figura 3 – Exemplo de uma lista organizada. 
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Figura 4 – Exemplo de construção de uma expressão numérica. 
 
Relativamente às estratégias de resolução deste problema, podemos analisar, a partir 
do diálogo dos alunos, que há, previamente, a pretensão de fazer grupos de 4, logo podemos 
concluir que, mesmo antes de procederem ao registo escrito, estava já explícito que os alunos 
sabiam o que queriam e conseguiram idealizar uma lista organizada que, posteriormente, foi 
representada. 
No que respeita ao segundo exemplo, os alunos construíram uma vez mais, uma 
expressão numérica e. no final. contaram quantas vezes estava representado o número 4 para 
chegarem ao total de elefantes. 
Neste problema é importante enfatizar a motivação dos alunos para resolverem 
problemas que acabam por funcionar como adivinhas, sendo que lhes permite descobrir 
partes importantes da história e, a partir dessas descobertas é então dada continuidade ao 
texto. 
 
2.1. 
Sofia: “Esta é fácil! Já sabeis?” 
Todos: Hum... ainda não! 
Sofia: “Se cada elefante tivesse 1 olho eram 20 olhos. Como cada elefante tem 2 olhos, 
fazemos 20 + 20.” 
Américo: “Dá 40.” 
Sofia: “Pois, são 40 olhos.” 
Daniela e Inês: “Ah! Fixe.” 
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Figura 5 – Exemplo de uma estratégia de dedução lógica. 
 
Uma vez mais, podemos verificar que os alunos encontraram a resolução do problema 
durante o diálogo entre os elementos do grupo. Os alunos, Sofia e Américo, fizeram uma 
dedução lógica relativamente ao número de olhos que os elefantes possuem. Como 
representação da estratégia utilizada, apenas desenharam as peças que correspondem às 
dezenas no material multibásico, o que nada acrescenta à conclusão obtida durante o diálogo, 
ficando a sensação de que esta apenas surge pela obrigação de deixar alguma informação 
escrita. 
 
2.2 
Daniela: “Já sei! 80 + 80 são 160.” 
Inês: “Pois é! E o que é que isso quer dizer?” 
Daniela: “Hum..., são 80 elefantes!” 
Sofia: “Não são nada! Os elefantes têm 4 patas, temos que fazer grupos de 4 até 160.” 
Daniela: “Oh! Estava a pensar nos olhos...” 
(risos) 
Diogo: “Isso vai demorar muito...” 
Inês: “Mas tem que ser...” 
... 
Sofia: “Já acabei, agora vou contar... são 40 elefantes.” 
Américo: “Pois é, a professora ensinou, 4 x 4 dá 16 e 40 x 4 dá 16 com um zero à frente.” 
Sofia: “Pois, 160.” 
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Figura 6 – Exemplo de uma lista organizada. 
 
  
Figura 7 – Exemplo de uma lista organizada. 
 
Neste problema, podemos observar, em ambas as situações, o recurso à lista 
organizada de informação. Em relação ao primeiro caso, talvez mais importante que o 
exemplo apresentado, seja analisar o raciocínio da aluna Sofia, sendo que rapidamente 
percebeu que, se os elefantes têm quatro patas cada um, teria de agrupar, uma vez mais, o 
total das patas em grupos de quatro, para, depois, confirmar o número de elefantes. Será 
importante realçar ainda que ambos os exemplos apresentados apenas funcionaram como 
verificação daquilo que tinha sido acordado por todos os elemento do grupo. Hipoteticamente, 
estas representações poderão ter surgido da necessidade de os alunos explicarem, de alguma 
forma, o que pensaram. No segundo caso, acabam até por se perder ao longo da contagem. 
Este processo, embora não potencie a resposta pretendida, está inteiramente correto ao nível 
do raciocínio matemático. Há algum rigor evidente nas adições sucessivas, contudo, não há 
economia na forma de olhar e resolver o problema. 
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Problema n.º3 
“Nenhum deles deu pelo Elmer enquanto ele se metia no meio da manada.” 
Nessa manada estavam 40 elefantes muito quietos à espera do amigo Elmer. Enquanto esperavam, 
decidiram formar grupos, todos eles com o mesmo número de elefantes. Quantos grupos diferentes 
conseguiram formar? Explica o teu raciocínio. 
 
A partir da leitura do segundo excerto do conto, os alunos tiveram a oportunidade de 
visualizar uma vez mais as imagens, nomeadamente a imagem que mostra a manada com 
todos os elefantes alinhados. A imagem mostra 40 elefantes e o objetivo é agrupar todos eles, 
em grupos com o mesmo número de elementos. Cada grupo teria que apresentar todas as 
possibilidades existentes. Apesar de todos terem afirmado que compreenderam o problema, o 
seu trabalho escrito não confirmava esta convicção; de facto, alguns alunos, que tinham 
considerado a resolução concluída, apenas realizaram a primeira parte do problema. Houve, 
porém um grupo que chegou rapidamente às seis possibilidades de resposta. Os outros 
grupos também encontraram algumas soluções, como fora já mencionado, todavia, não foram 
as suficientes. Apresentaram desenhos, esquemas, adições e multiplicações para explicar o 
resultado. Durante a exposição dos grupos, foi notória a compreensão do enunciado do 
problema, por parte daqueles que tinham deixado o trabalho inacabado, e rapidamente 
desabafaram: 
- “Era tão fácil!!!” 
- “Ó professora, nós pensávamos que assim já chegava...” 
- “Eu não sabia que os grupos tinham que ser todos iguais!” 
O que nos leva a depreender que, eventualmente, existiu uma falha na compreensão do 
enunciado do problema e, uma vez que este era já o segundo enunciado do mesmo problema, 
houve, notoriamente, menos investimento, por parte da maioria dos alunos, no que respeita à 
sua resolução. 
 
Sofia: “Vamos formar grupos com os elefantes.” 
Inês: “Fazemos bolinhas em vez de elefantes para não perdermos tempo.” 
Américo: “Nem precisamos de desenhar. Podemos fazer de 5 em 5. (5 + 5 + 5 + 5 + 5 + 5 + 5 + 5 = 
40).” 
Sofia: “Ou 8 x 5 também dá 40.” 
Inês: “Se dá 8 x 5, também dá ao contrário. 5 x 8.” 
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Daniela “Como?” 
Inês: “Fazemos 5 grupos de 8. (8 + 8 + 8 + 8 + 8 = 40)” 
Daniela: “Ah! E podemos fazer de 10 em 10.” 
Diogo: “Dá 4 grupos de 10 ou 10 grupos de 4.” 
Inês: “Já sei outra maneira! Metade de 40 é 20. Dá 2 grupos de 20.” 
Sofia: “2 x 20 dá 40 e 20 x 2 também dá 40.” 
(continuam a tentar) 
Américo: “Não sei mais maneiras.” 
Inês: “Eu também não!” 
Sofia: Se calhar já acabamos, há 6 maneiras diferentes de pôr os elefantes em grupos. 
 
Figura 8 – Exemplo de uma estratégia mista. 
 
 
Figura 9 – Exemplo de uma estratégia icónica, com recurso ao desenho. 
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Relativamente a estes casos e embora, aparentemente, tenham adotado estratégias 
equivalentes, se analisarmos com cuidado os diálogos, rapidamente chegamos à conclusão 
que estamos perante estratégias bem distintas em ambos os casos. No primeiro exemplo, o 
diálogo é bastante mais substancial que a representação, na medida em que se percebe que 
estes alunos rapidamente compreenderam o enunciado do problema e, a partir daí, fizeram 
várias deduções lógicas para encontrarem todas as possibilidades. Como forma de 
representação dos raciocínios conseguidos, os alunos recorreram à construção de expressões 
numéricas que nada acrescentaram às descobertas realizadas anteriormente. Quanto ao 
segundo exemplo, tudo leva a crer que a estratégia utilizada é o desenho. Embora a 
representação pareça semelhante à anterior, aqui os alunos não revelam a mesma 
compreensão do enunciado, uma vez que os alunos primeiro desenharam os símbolos que 
representam os elefantes e depois foram efetuando as contagens para perceberem quantos 
grupos conseguiam encontrar. Ficamos com a sensação de que, após desenharem os 
círculos, os alunos vão andando à procura de soluções e acabam mesmo por não conseguir 
explicitar todas as possibilidades de resposta, deixando o problema incompleto. 
 
 
Problema n.º 4 
Uma manada de 20 elefantes saiu em direção ao rio para beber água. Às 14 horas, chegaram ao rio 5 
elefantes, às 15 horas chegaram mais 3. O restante grupo chegou 30 minutos mais tarde. 
Quantos elefantes chegaram ao rio às 15:30 horas? 
 
Inicialmente, houve alunos que não compreenderam adequadamente o problema e, 
como não tinham um plano organizado, foram então juntando os números que lhes apareciam 
no enunciado. Isto pode dever-se em parte ao facto de os alunos perceberem que este 
problema está relacionado com as horas e, neste momento, este conteúdo ainda não fora 
abordado. Muitos deles sentiram-se algo desanimados pensando que não conseguiriam 
chegar à sua resolução. Contudo, a vontade de deslindarem algumas incógnitas da história, 
levou-os a visualizar o contexto da mesma e, através das estratégias que lhes pareceram mais 
acessíveis, chegarem ao resultado corretamente. 
 
Sofia: ”Eram 20, depois chegaram mais 5 e depois mais 3. Dá 28.” 
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Inês: Mas diz que a manada tinha só 20 elefantes. 
Sofia: Pois, mas depois aparecem mais 5 e mais 3. 
Américo: Não! Eles só são 20, mas não chegaram todos ao mesmo tempo ao rio.” 
Sofia: “Vamos ler outra vez...” 
Américo: “Pois, primeiro chegaram 5 e depois 3. Já chegaram 8 elefantes ao rio.” 
Diogo: “E agora temos que ver quantos faltam para chegar a 20.” 
Sofia: “É isso!” 
Daniela: “Temos que contar de 8 até 20. 8, 9, 10, 11, 12...” 
Inês: “Oh! É fácil. De 8 para 20 são 12. Faltam 12 para chegar a 20. 
Américo: “É melhor fazermos um desenho. Fazemos a manada e tiramos os que já chegaram ao rio.” 
Inês: Oh! Não é preciso fazer o desenho. Podemos pegar em 20 e tirar 8. 
... 
Sofia: “ Já percebi, é fácil! Às 15:30h chegaram os 12 que faltavam.” 
 
 
 
Figura 10 – Exemplo de uma expressão numérica.               Figura 11 – Exemplo de uma 
estratégia mista. 
 
 
Uma vez mais podemos enfatizar a diferença entre estes dois grupos. Ambos 
conseguiram alcançar a resposta correta, contudo, na figura onze, verificamos que os alunos 
apenas utilizaram a reta numérica e a subtração para deixar o registo dos raciocínios que já 
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tinham efetuado durante o diálogo. Embora inicialmente o enunciado não tenha sido 
compreendido por todos os elementos do grupo, após a explicação do aluno Américo, todos 
acabaram por concordar que, efetivamente, faltavam chegar ao rio doze elefantes, sendo que 
oito já lá estavam e a manada era constituída por vinte elementos. Este aluno, durante a 
explicação aos colegas, demonstra que fez o raciocínio através do cálculo mental e, por fim, 
embora tenha sugerido o desenho como forma de representação, uma outra aluna interveio, 
mostrando que também compreendera o enunciado e, numa tentativa de não “perder” mais 
tempo, sugeriu a representação por via de uma expressão numérica. 
 Em relação ao segundo exemplo, os alunos recorreram a duas estratégias, uma de 
natureza icónica e outra com recurso a uma expressão numérica. Em primeiro lugar 
desenharam os elefantes que já tinham chegado ao rio e, de seguida, podemos verificar, 
implicitamente, o cálculo mental, na medida em que, depois do desenho, apenas aparece 
uma expressão numérica que nos diz que faltam chegar doze elefantes ao rio. Aqui os alunos 
revelaram que não sentiram necessidade de continuar o desenho e deduziram rapidamente o 
resto da resolução do problema.  
 
 
Problema n.º 5 
O Elmer encontrou um arbusto coberto de frutos cor de elefante. Esse arbusto tinha 10 ramos, cada 
ramo tinha 8 cachos e cada cacho tinha 5 frutos. O Elmer comeu todos os frutos. 
Quantos frutos comeu? 
 
Até este momento, foi o problema que apresentou uma maior taxa de insucesso, isto 
porque os alunos não parecem ter lido devidamente o enunciados ou suprimiram dados 
importantes, acabando por logicamente falhar. Houve, no entanto, dois grupos que 
conseguiram resolver corretamente este problema, tendo aproveitado o conteúdo aprendido 
mais recentemente, as tabuadas. 
Estes grupos, apesar de apresentarem alguma dificuldade na interpretação do 
enunciado do problema, por má compreensão, após leituras sucessivas e discussão nos 
grupos, conseguiram compreender e avançar na resolução.  
 
Inês: “Eu acho que temos que contar de 5 em 5 até fazer os 8 ramos.” 
Daniela: “Como?” 
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Inês: “Cada ramo tem 5 frutos e são 8 ramos. Fazemos 5 + 5 + 5 + 5 + 5 + 5 + 5 + 5 ou 8 x 5 que dá 
40.” 
Américo. “Então o Elmer comeu 40 frutos. 
Inês: “Eu acho que sim...” 
Sofia: “ Não estou a perceber! E o 10?” 
Inês: “Qual 10?” 
Sofia: “Aqui diz 10 ramos, não são 8.” 
Daniela: “Ah! São 10 ramos e 8 cachos. – Ó professora, estes cachos são como os cachos de uvas?” 
Professora: “Podemos dizer que sim.” 
Sofia: “E os frutos são bagos de uva?” 
Professora: “Sim.” 
Sofia: “Então podíamos fazer um desenho.” 
Diogo: “Eu faço uma árvore.” 
Inês: “Então faz.” 
Sofia: “E agora desenhas 10 ramos.” 
Diogo: “Já está!” 
Daniela: “E agora?” 
Inês: “Faltam os frutos.” 
Américo: “Fazemos tipo cachos de uvas.” 
Sofia: “ Sim, nos ramos fazemos 8 cachos e nos cachos frutos.” 
Diogo: “Mas se fizer só 8 cachos, há dois ramos que ficam sem cachos.” 
Inês: “Já não estou a perceber nada!” 
Sofia: (Lê novamente...) “Mas aqui diz 8 cachos em cada ramo. Cada quer dizer 1. Todos os ramos 
levam 8 cachos.” 
Diogo: “Ah! Já sei!” 
Américo: “E em cada cacho fazes 5 bagos.” 
Sofia: “Pois. E no fim temos que contar os frutos todos.” 
Diogo: “Já está, vamos contar.” 
Sofia: “Podemos contar de 5 em 5.” 
Américo: “ Eu já sei que são 80 cachos. Olha, 10, 20, 30, 40... 80.” 
Sofia: “ E cada cacho tem 5 bagos. Pode ser 80 x 5, não pode?” 
Daniela: “Pergunta à professora!” 
Diogo: “Faz a conta e nós contamos de 5 em 5 e depois vemos se está certo.” 
Sofia: “ 8 + 8 + 8 + 8 + 8 =40 junta-se o 0 do 80 e dá 400.” 
Diogo: “Ainda não acabei de contar.” 
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Américo: “Eu ajudo-te.” 
... 
Diogo: “ Assim demora muito! Vamos perguntar à 
professora se está certo.” 
Daniela: “ Pergunta tu Sofia!” 
Sofia: “ Ó professora, anda cá se faz favor. “ 
Professora: “Digam.” 
Sofia: “ Está certo? Dá 400? 
Professora: “Vocês não sabem se está certo ou não?” 
Sofia: “ Nós achamos que está, mas queremos ter a 
certeza. Ó diz professora!”  
Professora: “Acho que sim...”  
Diogo: “Então se contássemos de 5 em 5 também ia 
dar 400.” 
Figura 12 – Exemplo de uma expressão numérica. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 13 – Exemplo de uma lista organizada. 
 
Finalmente, quanto a este último problema do primeiro livro, verificamos, uma vez 
mais, a presença de uma expressão numérica, no primeiro exemplo, e de uma lista 
organizada, no segundo exemplo. À semelhança do que acontece na análise das respostas 
anteriores, também neste caso, o diálogo oferece-nos informações muito relevantes para 
percebermos as estratégias seguidas pelos alunos. Como foi já referido, anteriormente, este 
problema levantou algumas dúvidas e problemas de interpretação, contudo, com algum 
trabalhos colaborativo por parte de alguns elementos, foi possível chegar à resposta correta. 
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O raciocínio da aluna Sofia foi preponderante na interpretação deste problema. Os 
alunos começaram por demonstrar alguma dificuldade em visualizar os frutos referidos no 
texto e sentiram necessidade de os associarem a frutos por eles conhecidos, as uvas. A partir 
desta associação, as ideias começaram a fluir no discurso entre eles. Contudo era evidente 
ainda alguma insegurança por parte de quase todos os alunos, na medida em que precisavam 
da confirmação da professora para prosseguirem no problema. Finalmente, após algumas 
dúvidas dissipadas, os alunos demonstraram maior confiança para terminar, com êxito, a 
resolução do problema. 
Durante o discurso, podemos concluir ainda que os alunos recorreram ao cálculo 
mental e à contagem de elementos após a realização de uma lista organizada da informação 
que iam recolhendo. Por fim, e talvez para simplificar a representação, utilizaram também a 
expressão numérica.  
 
Analisando as estratégias de resolução de problemas mais utilizadas neste primeiro 
livro, podemos verificar que estes alunos recorreram muito à expressão numérica, à 
construção de listas organizadas e às estratégias icónicas com recurso ao desenho. Embora 
não possamos ainda registar uma grande variedade de estratégias utilizadas, podemos 
verificar que, na maior parte dos casos, os alunos conseguiram chegar ao resultado correto e 
muitas vezes procederam ainda à verificação do resultado, recorrendo, de alguma forma, ao 
método de resolução de problemas proposto por Charles e Lester (1992). 
O livro trabalhado, Elmer, foi bastante bem aceite pela turma e todos se mostraram 
entusiasmados para conhecer o desfecho, não só por terem simpatizado com a personagem 
principal, como também pelo facto de abordarmos ao mesmo tempo, a alteridade, sendo que 
este é um tema familiar a esta turma e ao contexto em que a escola se insere. O facto de 
procedermos à leitura de um álbum narrativo, favoreceu a compreensão do texto e dos 
enunciados dos problemas e motivou os alunos para o trabalho desenvolvido, prova disso são 
as atividades realizadas antes, durante e depois da leitura dos excertos, enriquecidas pelo 
texto icónico do livro. Embora só fossem lidos dois capítulos por semana (à quinta e sexta 
feira), nunca houve esquecimento ou desinteresse pelas partes lidas e sempre entusiasmo por 
conhecer o desenvolvimento da narrativa.  
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4.1.2. -  200 amigos (ou mais)  para uma vaca 
Problema n.º1 
 
 
 
1 -  O pintainho está no fundo da escada e quer chegar à 
galinha que se encontra no topo da escada. Ele terá que 
subir 7 degraus para lá chegar, durante o dia consegue subir 
2 degraus, mas durante a noite, adormece e cai um degrau. 
Quantos dias vão ser precisos para o pintainho chegar ao pé 
da mão? Explica o teu raciocínio. 
 
 
Pudemos verificar durante a resolução do 
problema que alguns alunos não compreenderam bem o 
enunciado, não acompanhando o raciocínio dos restantes elementos que, após a leitura do 
problema, fizeram a tradução da linguagem corrente para a linguagem matemática 
escrevendo: (2 -1 + 2 – 1 + 2 – 1 + 2 – 1 + 2 – 1 + 2 = 7) demonstrando, assim, que tinham 
compreendido o problema. 
 
Inês: “Já li e é fácil! Temos que desenhar as escadas e pôr o pintainho a subir.” 
Daniela: “Pois é! Mas ele às vezes cai.” 
Sofia: “ E fazemos isso, subimos, descemos, subimos, descemos...” 
Diogo: “Não estou a perceber muito bem...” 
Sofia: “É 2 menos 1, mais 2 menos 1, mais 2 menos 1...” 
Américo: “Temos é que desenhar, se contarmos com os dedos não dá!” 
Sofia: “Dá, mas é mais difícil.” 
Américo: “ Fazemos muitas escadas e vamos desenhando. No fim contamos os dias.” 
Sofia: “Estás a perceber Diogo?” 
Diogo: “Mais ou menos.” 
Inês: “Eu explico-te! O pintainho vai subir as escadas até à mãe, só que há aqui uma coisa. Ele demora 
1 dia a subir dois degraus e de noite caí 1 para baixo.” 
Diogo: “Ei! Assim vai demorar muito tempo.” 
Sofia: “ Vamos ver, temos que ir contando para sabermos os dias.” 
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... 
Américo: “ Olha numa escada é de dia e ele sobe dois, noutra é de noite e ele cai 1.” 
Daniela: “E ao fim contamos as escadas.” 
... 
Sofia: “Já está! Já chegou à mãe. Olha Diogo, aqui sobe, aqui desce, volta a subir e a cair... sempre 
assim.” 
Daniela: “Já contei, são 11 escadas.” 
Inês: “São 11 dias, vou dizer à professora.  
- Ó professora são 11 dias, não são? 
Professora: “Têm a certeza???” 
Sofia: “Olha, anda ver. Temos as escadas e sobe e desce e sobe e desce... e no fim contamos as 
escadas. Só com estas escadas todas é que chegou à mãe.” 
Professora: “Sim, mas será que cada escada é um dia? Pensem nisso!” 
Daniela: “Ó Sofia, não é assim?” 
Sofia: “Ah! Acho que já sei. Numa escada é de dia, outra é de noite. Só contamos as escadas de dia 
porque as de noite são do mesmo dia. 
Inês: “Assim são 6 dias.” 
Daniela: “Pergunta à professora se é assim.” 
Inês: “Pergunta tu!” 
Daniela: “Professora, podes vir ver se é assim!” 
Professora: “Pensem e discutam as várias opções no grupo. 
Depois quando apresentarem aos colegas, corrigimos.” 
Sofia: “Ó, eu acho que é assim.” 
Inês: “Então damos a resposta: O pintainho precisa de 6 
dias para chegar à sua mãe.” 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 14 – Exemplo de uma estratégia icónica 
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Figura 15 – Exemplo de uma 
lista organizada. 
 
 
Após a resolução do problema, os alunos explicaram o processo de resolução 
oralmente, demonstrando uma boa comunicação matemática e, consequentemente, uma boa 
compreensão do processo de resolução desenvolvido. Na resolução deste problema um dos 
elementos referiu, de imediato, que precisava de recorrer ao desenho, porém era necessário 
respeitar as indicações dispostas no enunciado. No exemplo número quinze, os alunos 
recorreram efetivamente ao desenho como estratégia para resolver o problema apresentado. 
Desenharam todos os elementos constantes no enunciado e, através de setas, foram 
ilustrando as subidas e descidas aleatoriamente, até, por fim, terem o número de dias 
utilizados pelo pintainho. No exemplo número dezasseis podemos considerar duas fases, 
porém, em ambas as fases, os alunos recorrem à mesma estratégia, ou seja, a uma lista 
organizada. Numa primeira fase, constroem uma lista organizada de subidas ou descidas e 
chegam mesmo a uma resposta, todavia obtêm uma resposta errada. De seguida, numa 
segunda fase, conseguem detetar o erro, desfazem o equívoco e procedem à correção das 
incoerências, passando a construir uma nova lista organizada de subidas e descidas, onde 
conseguem distinguir o dia e a noite.  
Em ambos os exemplos, a parte final foi idêntica, sendo que, após os registos feitos, 
procederam à contagem do número de degraus utilizados, embora na transcrição tenha sido 
verbalizada a intenção de procederem ao desenho isso acabou por não acontecer, 
contrariamente ao primeiro exemplo. 
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Problema n.º2 
2- A vaca desta história tem 200 amigos. Metade são galinhas, quantos têm que ser os patos para que 
seja meia centena de coelhos? 
 
Diogo: “A vaca tem 200 amigos e metade são galinhas. Quanto é metade de 200?” 
Inês: “Metade de 200 são 100.” 
Diogo: “Então são 100 galinhas.” 
Sofia: “Pois, mas agora temos que saber quantos são os patos e os coelhos. “Os coelhos é fácil. Meia 
centena, são metade de 100. São 50.” 
Inês: “Então já temos 150 amigos da vaca. 100 galinhas + 50 coelhos.” 
Daniela: “Agora é fácil. De 150 para chegar a 200. Contamos de 50 em 50.” 
Hugo: “50-100-150-200. Só faltam 50.” 
Sofia: Vamos dar a resposta. São 50 patos.” 
 
 
Figura 16 – Exemplo de uma estratégia de dedução lógica. 
 
 
Ao iniciarem a estratégia de resolução, os alunos não revelaram grandes dificuldades e, 
mesmo sem se aperceberem, foram adotando uma estratégia de dedução lógica, uma vez 
que, à medida que liam o problema e decidiam o melhor caminho a seguir, iam encontrando 
as respostas por dedução. Além do recurso ao cálculo mental, podemos registar ainda as 
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contagens de 50 em 50, que foram fundamentais para a rapidez e eficácia com que 
encontraram a solução do problema. 
 
 
Problema n.º3 
Ele achou-a genial e no dia seguinte foi ao mercado vender a Carmen.  
3 -  O pai foi à feira e vendeu a Carmem por 150€, mas o seu objetivo era comprar outros animais com 
o valor que conseguiu com a venda da Carmen. De acordo com os preços destacados, o que 
conseguirá comprar o pai com o dinheiro recebeu? Apresenta todas as possibilidades que conseguires 
encontrar. 
 
 
 
 
 
A partir deste enunciado, os alunos tentaram simular um mercado onde iam comprar 
os animais e, através da estratégia de tentativa e erro, foram fazendo combinações, de forma 
a encontrar todas as possibilidades que o pai tinha. 
 
Sofia: “Aqui podemos fazer de conta que estamos numa feira. Eu vendo.” 
Hugo: “Eu sou o pai que te vai comprar os animais.” 
Inês: Eu faço as contas a ver se o dinheiro chega.” 
Daniela: “Ou sobra. Eu e o Américo vamos fazendo o registo dos valores que derem 150 euros.” 
Todos: “Está bem. Vamos começar.” 
Hugo: “Quero duas ovelhas.” 
Inês: “Já sei que dá, porque 75 + 75 = 150.” 
Hugo: “Um de cada.” 
Ana: “Não vai dar.” 
Inês: “75 + 25 + 10 = 110” 
Sofia: “Vamos ajudar senão não saímos daqui. Já sei uma.” 
Inês: “Diz.” 
Sofia: “7 carneiros.” 
Inês: “25 + 25 + 25 + 25 + 25 + 25 = 150. Também dá.” 
... 
1 carneiro 
25€ 
5 perus 
10€ 
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Figura 17 – Exemplo de uma estratégia de simulação/dramatização. 
 
 
Figura 18 – Exemplo de uma lista organizada. 
 
De acordo com a figura número dezassete e analisando o discurso dos alunos, 
podemos afirmar que se socorreram de uma estratégia de simulação/dramatização, na 
medida em que simularam uma feira, onde apareciam as personagens da história e 
procediam aos mesmos atos referidos no enunciado. Depois de encontradas as possibilidades 
de resposta, passaram, então, ao registo através de expressões numéricas.  
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Em ambos os exemplos apresentados, houve algumas tentativas que acabaram por não 
potenciar a resposta correta, porém sempre que a tentativa se afigurava falhada, os alunos 
optavam por apagar o seu registo, deixando apenas as possibilidades encontradas que 
correspondiam ao que era pedido no enunciado. Este facto faz com que não seja de todo fácil 
perceber qual a estratégia utilizada no segundo exemplo, pois se, por um lado, através da 
observação direta do trabalho dos alunos, ficou a sensação de que seguiam um caminho de 
tentativa e erro, por outro, analisando os discursos e os registos escritos, não podemos 
afirmar o recurso a tal estratégia. Porém e a partir da representação feita, talvez a lista 
organizada seja a melhor maneira de caracterizar o trabalho dos alunos, uma vez que eles 
foram organizando a informação que conseguiam para, finalmente, perceberem as 
possibilidades de resposta. 
Assim sendo, após várias tentativas, umas falhadas e outras acertadas, os alunos 
compreenderam que havia sete possibilidades de resposta e souberam explicar cada uma 
delas. Ambos os exemplos apresentados, mostram que os alunos seguiram várias estratégias 
de cálculo, como a decomposição e o cuidado com o valor posicional dos algarismos, os 
alunos puderam verificar se as suas respostas estavam de acordo com o que se pretendia no 
enunciado. 
As crianças revelaram bastante entusiasmo na resolução deste problema e tentaram 
mesmo colocar-se “na pele” do pai, tentando adivinhar quais as suas preferências. Após 
encontrarem todas as possibilidades, começaram a fazer apostas no sentido de ver quem 
acertava a possibilidade que estaria de acordo com a história. Tentaram descobrir os 
interesses do pai, perceber o rumo que a história levava e foi surpreendente porque a maioria 
deles acertou na possibilidade escolhida pelo pai (personagem do livro). 
Uma vez mais é importante realçar que o nível de interesse e entusiasmo que os alunos 
depositaram na resolução dos problemas, formulados a partir dos contos lidos, foi bastante 
elevado. 
 
 
Problema n.º4 
“Os ovos eram muitos. Demasiados. A mãe não parava de fazer bolos com eles.” 
4 -  A mãe tinha tantos ovos que resolveu dar 2 à vizinha. Na semana seguinte deu-lhe 4, na seguinte 
deu-lhe 8 e assim continuou por 7 semanas. 
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Quantos ovos amealhou a vizinha durante este período de tempo? 
 
Américo: “Ela dá sempre o dobro à vizinha. 2-4-8 e a seguir vem o 16.” 
Daniela: temos que ver quanto é que dá nas 7 semanas.” 
Sofia: “Vamos fazer um esquema. 1.ª semana – 2; 2.ª semana – 4; 3.ª semana – 8; 4.ª semana – 16; 
5.ª semana – 32; 6.ª semana 64 e 7.ª semana...?” 
Diogo: “64 + 64 = 60 + 60 dá 120 e 4 + 4 dá 8. 120 + 8 = 128” 
Inês: “Então quer dizer que deu 128 ovos à vizinha.” 
... 
Sofia: “Não! Isso foi só na semana número 7. Agora temos que juntar tudo. 
Diogo: “Vamos começar pelo número maior que é o último.” 
Américo: “Assim é mais fácil. 128 + 64 = 192.” 
Inês: “192 + 32 = 224.” 
Sofia: “224 + 16 = 240.” 
Daniela: “240 + 8 = 248.” 
Sofia; “248 + 4 = 252.” 
Inês: “252 + 2 = 254. Pronto, já está!” 
 
Figura 19 – Exemplo de uma estratégia mista. 
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Figura 20 – Exemplo de uma expressão numérica. 
 
Neste problema os alunos construíram expressões numéricas e listas organizadas de 
informação. No primeiro exemplo começaram por criar uma lista organizada com os dados 
mais importantes para a resolução do problema e, de seguida, foram construindo expressões 
numéricas, passo a passo, até chegarem à soma dos ovos oferecidos à vizinha.  
Numa primeira fase podemos mesmo falar na utilização de uma outra estratégia que se 
prende com a procura de um padrão, sendo que inicialmente os alunos começaram por tentar 
descobrir a regularidade que acontecia no fornecimento dos ovos. Após essa descoberta, não 
foi todavia evidente a necessidade de juntar as ofertas de todos os dias, para finalmente 
chegarem ao total pretendido. Apresentaram dificuldades chegando mesmo a mencionar que 
apenas precisavam de descobrir quantos ovos foram dados no último dia (128). 
Após algum diálogo, uma aluna compreendeu que teriam que juntar tudo para terem o 
total de ovos e a partir deste momento, continuaram a resolução do problema através da 
construção de expressões numéricas começando por adicionar os últimos números obtidos, 
de valor superior, até finalmente, adicionarem o primeiro número encontrado. Desta forma 
chegaram então ao correto resultado deste problema, recorrendo a várias estratégias em 
simultâneo. A descoberta desta aluna deveu-se, provavelmente, ao facto de se tratar de um 
problema contextualizado, que fez com que as crianças “entrassem” na história e 
conseguissem uma boa compreensão dos enunciados. 
 
 
Problema n.º5 
“Vamos pôr as galinhas a chocar ovos. E assim fizemos...” 
6 -  As galinhas chocaram 54 ovos. Às 11h nasceram os primeiros 6 pintainhos. A cada 30 minutos 
nasceram mais 6 crias. A que horas nasceram os últimos pintainhos?  
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Inês: “Não percebi muito bem.” 
Sofia: “ Olha, diz aqui que nasceram 54 pintainhos, mas não nasceram todos de uma vez.” 
Américo: “Foram nascendo... às 11h nasceram 6.” 
Sofia: “Meia hora depois, ou seja às 11:30h, nasceram mais 6. Já faz 12.” 
Inês: “Ah! Já estou a perceber. Então temos que contar sempre até ao número 54.” 
Diogo: “Pois, esse é o total de crias.” 
Sofia: “Vamos pondo as horas e o número de pintainhos que nascem. Assim é mais fácil.” 
... 
Diogo: “Às 15h nasceram os últimos, porque já faz 54.” 
 
Figura 21 – Exemplo de uma estratégia mista. 
 
 
 
Figura 22 – Exemplo de uma estratégia mista. 
 
Uma vez mais os alunos recorreram ao uso de estratégias mistas, aliando a estratégia 
de tentativa e erro, a lista organizada e a construção de uma expressão numérica, ou seja, 
através da construção de uma lista organizada de informação, os alunos fizeram várias 
tentativas até alcançarem o total facultado no enunciado do problema. A partir da análise do 
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discurso dos alunos podemos confirmar que há, de facto, uma boa compreensão do 
enunciado, contudo é importante enfatizar a necessidade dos alunos, de procederem a 
adições sucessivas até encontrarem o resultado desejado. Neste caso os alunos não 
representam apenas as conclusões a que chegaram através do diálogo, mas houve uma 
necessidade de representar e fazer várias tentativas para chegar à resposta final. 
Nota-se alguma evolução ao nível do sucesso registado. Neste momento, além de 
serem mais rápidos a chegarem ao resultado final, quase sempre o conseguem sem 
demonstrarem muitos problemas de compreensão. 
 
 
Problema n.º6 
“Até que de manhã o nosso pátio ficou 
transformado num imenso tapete amarelo…” 
6 -  No campo estavam 55 pintainhos. Junto do 
lago estavam menos 10 que na capoeira. Na 
capoeira estavam 67 pintainhos. Quantos 
pintainhos há na quinta? 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 23 – Exemplo de uma estratégia de dedução lógica 
 
Neste problema, as conclusões que podemos tirar ao nível das estratégias escolhidas 
são muito pouco significativas, contudo, se analisarmos um pouco o discurso dos alunos, 
compreendemos que, para a resolução deste problema, os alunos fizeram uma dedução 
lógica relativamente aos dados em falta e, de seguida, realizaram uma operação para 
alcançarem o total de pintainhos presentes na quinta.  
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Problema n.º7 
“ - Ah! – exclamaram os nossos vizinhos quando viram o pai chegar com a Carmem. – Finalmente 
recuperaste o bom senso, depois de mudares de ideias tantas vezes...! 
8 -  O pai recuperou a Carmem e esta ficou com bastantes amigos. 
As ovelhas foram os animais que deixaram menos crias. 
Os gansos e os coelhos deixaram o mesmo número de crias. 
As galinhas tiveram o dobro de crias dos coelhos. 
Os porcos tiveram 8 porquinhos o dobro de crias que as ovelhas tiveram. 
Os patos tiveram metade do número de crias dos coelhos. 
Os coelhos tiveram 30 crias. 
Quantos amigos ganhou a Carmen com todas as trocas do pai? 
 
 
Figura 24 – Exemplo de uma estratégia de dedução lógica. 
 
 
Após a leitura deste enunciado, os alunos foram encontrando o número de animais, de 
cada espécie, existentes na quinta. Assim e a partir dos dados que temos ao nosso dispor, 
podemos concluir que se socorreram de uma estratégia de dedução lógica para obterem o 
total de cada espécie de animal. Posto isto, utilizaram a expressão numérica como estratégia 
de cálculo e com algum cuidado com o valor posicional dos algarismos foram adicionando os 
dados até descobrirem o total de amigos que a Carmen ganhou no final da história.  
 
Nesta fase do trabalho talvez seja importante referir o facto de se registar um grande 
envolvimento de todos os alunos neste tipo de tarefas, até mesmo os alunos que demonstram 
um nível de aproveitamento mais baixo. Embora não consigam ainda ultrapassar totalmente a 
relativa passividade que apresentam, a resolução de problemas em pequenos grupos tem 
favorecido o seu envolvimento no trabalho.  
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Os próprios alunos são da opinião que este tipo de atividades lhes permite perceber 
várias maneiras de pensar e os ajuda a ultrapassar dificuldades no momento em que estas 
surgem, com o apoio dos colegas. 
Assim, este tipo de trabalho não só reforça os comportamentos adequados a adotar 
socialmente entre colegas, em trabalho colaborativo, como desenvolve a motivação para a 
aprendizagem e diversifica os tipos de interações que se desenvolvem na sala de aula, 
nomeadamente a qualidade das discussões matemáticas. 
 
   4.1.3.  A g irafa que comia estre las 
 
 
 
 
 
 
Problema n.º1 
“ ... depois porque é difícil conseguir um cachecol capaz de cobrir pescoços tão compridos.” 
1.  Para a avó Rosália fazer um cachecol para a Olímpia precisava de 14 novelos de lã. Para este usou 
mais 4 novelos amarelos que verdes. 
Quantos novelos de cada cor usou? 
 
Após a leitura do enunciado... 
Inês: “Se fosse o mesmo número de cada cor era fácil. 
Eram 7 de cada.” 
Diogo: “Pois, mas diz que usou mais 4 amarelos do que 
verdes.” 
Hugo: “O pescoço da Olímpia tinha p’raí 2 metros.” 
Sofia: “Oh! E o que é que isso interessa? Só pergunta 
quantos novelos usou de cada cor.” 
Hugo: “Eu acho que usou 8 amarelos.” 
Sofia: “8 amarelos? Então de 8 para chegar a 14, são 6 
verdes.” 
Figura 25 – Exemplo de uma estratégia icónica. 
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Américo: “Mas assim não pode ser. De 6 para 8 não são 4.” 
Inês: “Pois não, são 2.” 
Daniela: “Vamos pensando em números até dar.” 
Inês: “Ok. Eu digo 10 amarelos.” 
Sofia: “10 amarelos e 4 verdes dá 14, mas de 4 para 10 também não são 4.” 
Américo: “Assim não dá. Vamos fazer um esquema.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 26 – Exemplo de uma 
estratégia de tentativa e erro. 
 
Sofia: “Descobrimos. São 9 amarelos e 5 verdes. E assim há mais 4 amarelos do que verdes.” 
 
 
 
 
A partir do momento em que receberam o enunciado, a maioria dos alunos tentou logo 
decifrar toda a informação lá contida, no sentido de rapidamente, encontrarem a solução 
pretendida. No entanto, houve alguns grupos que não se aperceberam imediatamente, de 
todas as informações fornecidas, e começaram a tentar encontrar hipóteses de quantidades 
de novelos possíveis, para conseguirem o total indicado. Apesar desta dificuldade inicial, todos 
os grupos revelaram bastante cuidado com os pormenores do problema e perceberam que 
antes de escolherem a melhor estratégia, deviam compreendê-lo na íntegra. Ouviram-se então 
alguns comentários: “Já leste bem!”, “Olha que aqui diz que há mais quatro amarelos do que 
verdes.”, “Temos que ler muitas vezes até perceber bem!”. É provável que nesta fase os 
alunos já tenham atingido alguma maturidade no que respeita à resolução de problemas e 
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percebam que há dados importantes e sem os quais é impossível alcançar o resultado 
pretendido. 
Após várias leituras, os grupos optaram, na generalidade, pela estratégia de tentativa e 
erro. Apenas um grupo (exemplo 26) escolheu a estratégia icónica, ou seja, foi desenhando os 
cachecóis de ambas as cores e ia contando a fim de alcançar o resultado pretendido. Os 
restantes grupos, embora tenham selecionado diferentes formas de representação, 
enveredaram pela estratégia de tentativa e erro, sendo que entenderam ser a melhor forma de 
chegar ao resultado correto. No segundo exemplo, podemos confirmar, pela tabela 
apresentada, a estratégia que seguiu um dos grupos referidos anteriormente: começou por 
fazer várias tentativas, que, após confirmação, resultavam em tentativas falhadas. Finalmente, 
todos os grupos conseguiram encontrar um resultado que obedecia aos critérios exigidos no 
enunciado.  
 
 
Problema n.º2 
“À medida que Olímpia comia estrelas, outras estrelas nasciam, novinhas em folha...” 
2.1 Olímpia comeu 6 estrelas no domingo. Em cada dia que se segue vai comer mais uma que no dia 
anterior. 
Quantas estrelas comerá nessa semana? 
Sofia: “Oh! Este é fácil. Fazemos um esquema.” 
Hugo: “Como?” 
Sofia: “Fazemos uma tabela com os dias da semana e começamos a por 6 no domingo, 7 na segunda, 
sempre assim até acabar a semana.” 
... 
Inês: “Agora juntamos tudo.” 
Hugo: “Vamos agrupar os amigos do 10 que assim é mais fácil.” 
... 
Diogo: “Numa semana ela comeu 63 estrelas.” 
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Figura 27 – Exemplo de uma estratégia de dedução lógica. 
 
Figura 28 – Exemplo de uma lista organizada. 
 
 
Figura 29 – Exemplo de uma estratégia de construção de uma tabela. 
 
Relativamente a este problema, é possível detetar o emprego de três tipos de 
estratégias, a dedução lógia, a construção de uma lista organizada de informação e 
posteriormente a construção de uma tabela. Através do diálogo podemos conjeturar que nem 
sempre a representação aparece como o meio mais favorável para descortinar a estratégia 
utilizada. Relativamente à primeira situação apresentada e, embora se afigure uma expressão 
numérica, o que é facto é que esta apenas aparece como representação, sendo que os alunos 
necessitavam dela para poderem encontrar o total pretendido. A estratégia prende-se então 
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com a descoberta que fizeram sobre o número de estrelas comidas em cada dia e, pela 
informação disponível, fica a ideia que fizeram esta descoberta realizado uma dedução lógica 
através dos dados fornecidos. Quanto ao segundo exemplo, ou seja, à organização da lista de 
informação, podemos confirmar, a partir da representação, que os alunos organizaram toda a 
informação dada numa lista e, posteriormente, passaram à analise e adição dos valores 
encontrados. Finalmente, em relação ao terceiro exemplo, foi construída uma tabela, com o 
objetivo idêntico ao anterior com o intuito de não só de descobrirem todos os dados 
relevantes, como talvez pelo cuidado de não se esquecerem de nenhum dia da semana. 
Concluído este trabalho, os alunos utilizaram a expressão numérica, não como uma 
estratégia de resolução de problemas, mas sim como estratégia de cálculo, para calcularem 
então a soma das estrelas comidas. Ainda nesta fase podemos verificar, como sub-estratégia 
de cálculo, a decomposição de números para resolverem a expressão apresentada.  
No que respeita à construção de expressões numérica, estas começaram por ser 
hesitantes, por vezes até, com erros na utilização dos símbolos e representações matemáticas 
e, neste momento, vão-se tornando mais seguras e corretas. 
É igualmente curioso verificar o bom desenvolvimento do cálculo mental, não só pelos 
exemplos apresentados, como também pela observação direta das aulas, verificando a rapidez 
com que o executam. 
Um outro aspeto interessante é a grande diversidade de processos que surgem na 
resolução da mesma problemática. Alguns diferem na forma de raciocínio, outros apenas no 
modo de formulação. Em alguns deles existem ainda incorreções, não prejudicando, todavia, a 
correta apresentação do resultado final. 
 
 
2 .2 Por cada estrela que a Olímpia comia, nasciam 3 novinhas. Quantas estrelas comeu a Olímpia no 
dia em que nasceram 27 estrelas? 
 
Sofia: “Eu percebi que quando ela comia uma nasciam 3. Se nasceram 27, vamos à tabuada do 3, ver 
qual é o número que vezes 3 dá 27.” 
Inês: “É o 9.” 
Hugo: “Então ela comeu 9 estrelas, porque 9 x 3 dá 27.” 
Diogo: “Sim, e a terça parte de 27 é 3.” 
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Figura 30 – Exemplo de uma estratégia de dedução lógica. 
 
Figura 31 – Exemplo de uma estratégia de dedução lógica. 
 
Estes dois exemplos referem-se à segunda alínea do mesmo problema e, uma vez mais, 
podemos verificar a utilização de estratégias de dedução lógica. O grande grupo compreendeu 
rapidamente o que era pedido no enunciado. Contudo um dos conteúdos programáticos 
lecionado recentemente (as tabuadas), fez com que este problema, que inicialmente se 
afigurava como tal, tenha, provavelmente, deixado de o ser, sendo que acabaram de possuir 
uma ferramenta que faz com que esta tarefa se dirija mais à memória e ao treino do que a um 
processo complexo de pensamento. 
 
Posteriormente, foram questionados quanto ao processo de resolução que tinham 
seguido e, obviamente, puderam explicar que tinham realizado uma multiplicação para 
perceberam qual a terça parte de vinte e sete. Houve casos, que optaram por registar os 
resultados através de expressões numéricas (multiplicação e adição), e outros que 
mentalmente calcularam o valor e apenas escreveram como pensaram. Embora estes últimos 
tenham revelado algumas dificuldades em explicar o processo que seguiram, com a ajuda do 
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grupo, todos acabaram por conseguir explicar corretamente todo o processo, demonstrando 
alguma facilidade em comunicar matematicamente. 
 
 
Problema n.º3 
“As galinhas do mato são muito bonitas, todas pretas com pintinhas brancas...” 
3.  As galinhas do mato adultas têm 9 pintas e as galinhas do mato jovens têm 4. Num grupo, onde há 
galinhas adultas e jovens podemos contar 48 pintas. Quantas galinhas adultas e jovens podemos 
contar? 
 
Sofia: “Já sei! Vamos usar a estratégia tentativa e erro!” 
Diogo: “Há galinhas jovens e adultas. 
Daniela: “As galinhas jovens têm 4 pintas 
cada uma e as adultas têm 9 pintas. Se o 
total é 48, temos que ir tentando até dar 
certo.” 
Sofia: “Foi o que eu disse!” 
Inês: “Ok, vamos começar! 1 jovem e 3 
adultas dá... 31 pintas.” 
Américo: “2 jovens e 5 adultas dá... 53.” 
(risos) 
Diogo: “3 jovens e 6 adultas...” 
Sofia: “Ó Diogo, isso ainda vai dar mais!!! 
O total são 48!” 
Diogo: “Então pode ser 2 jovens e 4 
adultas. Assim só faltam 4.” 
Inês: “Já sei! Juntamos mais uma jovem e fica 3 jovens e 4 adultas. Dá 48!” 
 
   
Depois de lerem várias vezes, perceberam então que a tentativa e erro seria talvez a 
melhor estratégia para chegarem ao resultado final. Ao nível da representação, houve alunos 
que optaram pela construção de uma expressão numérica e outros decidiram utilizar uma 
tabela para organizarem a informação. Começaram por adicionar o total de pintas de uma 
       Figura 32 – Exemplo de uma estratégia de tentativa e erro. 
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galinha jovem e de uma galinha adulta alternadamente e, sem grandes dificuldades, 
conseguiram terminar a tarefa com êxito, recorrendo, por fim, ao cálculo mental. 
A preocupação pela apresentação cuidada do trabalho é uma constante. Além disso, 
estes alunos não têm apenas a preocupação em chegar à resposta correta, é notória também 
a explicação do processo de resolução. 
 
 
 
 
Problema n.º4 
“Andou, andou, andou. Andou muito.” 
4.  A Olímpia já tinha percorrido 20 nuvens quando a mãe, dona Augusta, a foi procurar. Por cada 5 
nuvens em que a mãe passava, a Olímpia avançava mais uma. Em que nuvem se encontraram? 
 
Diogo: “Acho que percebi! A Olímpia está na nuvem número 20 e a mãe, na número 0. A Olímpia anda 
1 e a mãe anda 5... sempre assim.” 
Sofia: “É isso! A Olímpia começa no vinte e anda de 1 em 1 e a mãe começa no zero e anda de 5 em 
5. Fazemos as duas sequências até se encontrarem no mesmo número.” 
Inês: “Eu faço a sequência da Olímpia: 21-22-23-24-25-26-27-28-29-30.” 
Américo: “Eu faço a da mãe: 5-10-15-20-25-30-35...” 
Inês: “Podes parar. Encontram-se na 25.” 
 
 
 Figura 33 – Exemplo de uma expressão numérica. 
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Figura 34 – Exemplo de uma expressão numérica. 
 
Quanto ao problema número quatro, verificou-se uma elevada taxa de sucesso, não só 
ao nível da compreensão como também ao nível da resolução do problema. Uma vez mais, a 
estratégia escolhida por todos os alunos foi a construção de uma expressão numérica, embora 
através da exploração do diálogo fique também a sensação de que a solução deste problema 
foi encontrada, em parte, por dedução lógica. Na sequência feita mentalmente tinha ficado já 
a ideia do número vinte e cinco, contudo foi a partir da construção de uma expressão 
numérica que os alunos se sentiram seguros relativamente ao resultado encontrado. Assim, 
em relação à Olímpia, começaram pela nuvem onde ela se encontrava e foram adicionando 
uma a uma, uma vez que esta girafa apenas andava uma nuvem de cada vez. Quanto à mãe 
da Olímpia, e uma vez que começava o percurso pela primeira nuvem, e tinham já a 
informação de que esta avançava cinco nuvens de cada vez, organizaram logo uma sequência 
de cinco em cinco. À medida que iam completando estes processos, em paralelo, iam 
verificando se atingiam um número comum às duas girafas. No momento em que isso 
aconteceu perceberam que estavam perante a resposta pretendida e, rapidamente, 
constataram que mãe e filha se tinham encontrado na nuvem número vinte e cinco.  
A grande parte dos alunos revela já alguma maturidade no que respeita à resolução de 
problemas, contudo o facto de ser um trabalho colaborativo ajuda a que os alunos com mais 
dificuldades consigam alcançar também resultados satisfatórios, o que provavelmente ainda 
não se verificará propondo-lhes um trabalho individual. 
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Problema n.º5 
 
“Choveu durante três dias e a terra voltou a ficar verde.” 
5.  Durante os 3 dias que choveu, a Dona Margarida conseguiu encher 150 garrafas de 2 litros de 
água. Quantos dias é preciso chover para encher 400 garrafas de 1 litro? 
 
Inês: “Em 3 dias encheu 150 garrafas, então encheu 50 garrafas por dia, porque 50+50+50 dá 150.” 
Diogo: “Agora temos que ver de 50 em 50 até chegar a 400. Faz tu, Américo!” 
Américo: “50+50+50+50+50+50+50+50=400” 
Daniela: “Agora contamos os dias. São 8 dias!” 
Sofia: “Pois, mas não estão a ver uma coisa. Primeiro fala de garrafas de 2 litros e depois fala de 
garrafas de 1 litro. A de 2 litros tem o dobro da de 1 litro.” 
Daniela: “Então como é?” 
Inês: Bem me parecia que alguma coisa estava mal.” 
Sofia: “Deixa ver. Se em 3 dias enche 150 garrafas de 2 litros, também dava para encher 300 garrafas 
de 1 litro, porque o dobro de 150 é 300.” 
Diogo: “Ah! Então encheu 100 litros por dia. 100+100+100 dá 300.” 
Sofia: “Sim. E agora é fácil. Para encher 400 garrafas de um litro precisa de 4 dias.” 
Inês: “É isso. 100 x 4 = 400.” 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 35 – Exemplo de uma estratégia de dedução lógica. 
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Este foi, sem dúvida, o problema deste último livro, que mais dificuldades suscitou entre 
os alunos e registou a mais elevada taxa de insucesso, na medida em que a maior parte dos 
grupos não se apercebeu que as garrafas de água não tinham todas a mesma capacidade. 
Havia garrafas de 1 litro e garrafas de 2 litros, sendo portanto necessário fazer a conversão, 
para obter a resposta correta.  
Se analisarmos, com cuidado, as transcrições dos discursos dos alunos, podemos 
depreender que, na afirmação da Inês, está implícita uma estratégia de dedução lógica e 
rapidamente explica que, em três dias, a água da chuva era capaz de encher cento e 
cinquenta litros de água, contudo esta estratégia não potenciou a resposta correta e, a partir 
deste momento, há um desvio relativamente à linha de pensamento seguida pela aluna, uma 
vez que outros alunos partem para afirmações que os afastam do caminho correto. 
Entretanto, uma outra aluna deteta o erro e faz com que o grupo encadeie, novamente, no 
raciocínio que estava a realizar anteriormente. Assim, uma vez mais, por dedução lógica, 
chegam ao resultado final corretamente. 
Ambos os exemplos apresentados não nos mostram com clareza as estratégias 
escolhidas pelos grupos, porém se, paralelamente, recorrermos aos discursos, talvez 
possamos afirmar que, à medida que iam raciocinando dedutivamente acerca das conclusões 
tiradas, iam, passo a passo registando toda a informação. Este facto é mais evidente no 
primeiro exemplo, porém, no que refere ao segundo, podemos verificar que há uma dedução 
inicial que leva os alunos a afirmar que cento e cinquenta litros em três dias traduz-se em 
cinquenta litros por dia. Assim, pegaram no total de litros fornecido no enunciado e 
deduziram, uma vez mais, que, com os mesmo litros, enchiam o dobro de garrafas de um 
litro, sendo que um litro é metade de dois litros. De seguida, dobraram o número de garrafas 
diário e, finalmente, perceberam que, para armazenar quatrocentos litros, seria necessário 
chover durante quatro dias. 
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4.2. SÍNTESE 
 
4.2.1 Estratégias de Resolução de Problemas 
 
De acordo com a primeira questão de investigação colocada no início deste estudo, ou 
seja, verificar quais as estratégias de resolução de problemas desenvolvidas pelas crianças, 
podemos examinar os registos anteriores, reunidos ao longo do período em estudo. 
Esta análise diacrónica foi realizada por meio da construção de uma tabela de 
contingência dos diferentes tipos de estratégias encontradas e enriquecida com uma descrição 
de alguns aspetos qualitativos dessa evolução que puderam ser observados nos registos das 
crianças e que pareceram de interesse para o estudo. 
Para apurar quais as estratégias pelas quais as crianças optaram mais frequentemente 
usou-se uma análise de conteúdo. Foi assim possível detetar uma grande diversidade de 
estratégias. Contudo, de todas as possibilidades apresentadas na tabela número dois, não se 
registaram a presença de três tipos de estratégias, são elas, descobrir um padrão, do fim para 
o princípio e simplificar o problema.  
Alguns alunos resolveram cada um dos problemas através de uma só estratégia, outros 
recorreram a várias, num ou mais do total de problemas considerados. Nestes casos, optamos 
por denominar de estratégias mistas. Deste modo, e ao procurar estudar os processos 
construídos pelas crianças para a resolução de problemas, foi possível detetar o uso de sete 
diferentes tipos de estratégias.  
As estratégias  às quais os alunos recorreram mais frequentemente foram a construção 
de uma expressão numérica, a dedução lógica e a construção de uma lista organizada. De 
uma forma menos frequente, mas não menos eficaz, os alunos recorreram à tentativa e erro, 
à estratégia icónica, ou seja, à construção de um desenho, à construção de uma tabela e, por 
fim, à utilização de objetos manipuláveis e/ou à simulação de determinados acontecimentos 
do problema. 
Assim, a conclusão a que podemos chegar, a partir deste estudo, é que, a partir de 
problemas contextualizados em literatura infantil, os alunos desenvolvem estratégias variadas 
e, na maior parte das vezes, conseguem concluir as tarefas com êxito, revelando empenho e 
consistência no trabalho realizado. Foi ainda possível verificar, à medida que o estudo 
decorria, que as estratégias a que os alunos recorriam não eram, de uma maneira geral, 
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escolhidas ao acaso, e tinham o cuidado de obedecer ao modelo apresentado por Charles e 
Lester, sendo que liam o problema, decidiam o que queriam descobrir e tentavam perceber 
quais os dados importantes do problema. Só então escolhiam a estratégia que, na opinião de 
cada grupo, melhor se adequava a cada situação. Posto isto, os grupos, maioritariamente, 
analisaram o trabalho para medir a plausibilidade das soluções. 
Embora fossem cometidos alguns erros ou equívocos ao longo de todo este processo, 
na maior parte das vezes, os alunos expressaram-se de forma adequada, através da 
linguagem simbólica matemática, tendo sido também capazes de transmitir aos colegas as 
conclusões alcançadas e os processos seguidos para as conseguir. 
Por serem muito simples os problemas que serviram de base a este estudo, uma vez 
que se destinavam a alunos do segundo ano, nomeadamente, aplicados no início do ano 
letivo, o processo de resolução de cada problema poderia fazer apelo a uma só estratégia. No 
entanto, e como foi já referido anteriormente, muitas crianças optaram pelo recurso 
simultâneo a duas e mesmo três estratégias num só problema.  
 
 
 
 
4.2.2.  Compreensão dos enunciados na resolução de 
Problemas 
 
Os problemas foram apresentados seguindo um modelo aproximado ao que é referido 
por Polya (2003), modelo esse que serve de fio condutor a todos os autores que estudam a 
resolução de problemas, e “obrigaram” os alunos a uma apropriação do problema antes de 
chegarem à sua resolução. Este aspeto tinha como objetivos, o desenvolvimento da 
competência de comunicação em matemática, o desenvolvimento do raciocínio matemático e, 
ambiciosamente, pretendia fazer como que os alunos se tornassem bons a resolver 
problemas. 
Os problemas apresentados tiveram, regra geral, dados desnecessários à sua resolução 
e foi importante que os alunos se apercebessem dessa situação, para conseguirem resolver o 
problema com sucesso. Assim, foi muito importante que as crianças se sentissem parte 
integrante das histórias que ouviram, sendo que, desta forma, conseguiram separar 
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informações importantes de outras que funcionaram como distratores, ou como elas mesmo 
chamaram, ratoeiras.  
A partir deste estudo, pudemos constatar, que nestas idades é muito importante 
trabalhar temas e conteúdos de forma contextualizada, na medida em que, embora estas 
crianças já sejam capazes de abstrair partes de um contexto para compreender a sua 
totalidade, a tarefa torna-se bastante mais difícil quando os assuntos são abordados de uma 
forma fragmentada. Outro aspeto, que muito contribuiu para o sucesso da maior parte destas 
tarefas, foi a motivação demonstrada pelos alunos, uma vez que seguiam uma história, e a 
resolução de cada problema dava um contributo para descobrir partes importantes do 
desenrolar da mesma, fazendo com que fossem eles próprios a desvendar passo a passo os 
acontecimentos seguintes, a partir da resolução dos problemas sugeridos. 
Para muitos alunos, o fantasma da Matemática, como disciplina difícil, incompreensível, 
fora da realidade e que não serve para nada no seu quotidiano, acabou por se transformar em 
algo atrativo e contextualizado. 
Nesta busca constante por novas maneiras de ensinar, emergem alterações nos 
processos metodológicos, uma vez que hoje parece consensual a necessidade de ensinar de 
forma contextualizada. Relativamente à Matemática, e uma vez que é uma disciplina, por 
muitos considerada difícil de ser ensinada de uma maneira que facilite a compreensão dos 
alunos, o nosso objetivo deverá ser a contextualização por forma a criar condições para uma 
aprendizagem motivadora que leve a superar o distanciamento entre os conteúdos estudados 
e a experiência do aluno, experiência essa que vem muitas vezes retratada na literatura 
infantil. 
Sendo assim, e como resposta à segunda questão de investigação deste estudo, que 
expressava a preocupação em averiguar se a utilização de álbuns narrativos na resolução de 
problemas permitia uma boa compreensão dos enunciados, podemos afirmar que a 
contextualização dos problemas através de álbuns motivou de tal forma os alunos que era 
comum vê-los ansiosos pelo problema seguinte, pedindo, muitas vezes, mais um para 
poderem descobrir uma nova parte do conto. O facto de se sentirem familiarizados com o 
assunto da história e consequentemente do problema, fez com que rapidamente separassem 
a informação essencial da irrelevante e, assim, conseguissem alcançar melhores resultados.  
Ao contrário do que acontece noutras atividades sugeridas em contexto de sala de aula 
não se ouviam tanto aquelas perguntas habituais nestas idades, como: “O que é que é para 
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fazer, professora?” ou “Não percebo o que aqui diz.” É sabido que alunos motivados 
depositam mais empenho no trabalho e, por consequência, obtêm mais sucesso. 
É interessante notar que estas crianças revelaram um bom nível de eficácia na 
resolução dos problemas e este facto estará necessariamente ligado com o facto de terem 
realizado uma boa interpretação de cada enunciado, logo uma boa compreensão do 
problema. 
 
 
 
 
4.2.3 Desenvolv imento da Competência L i terár ia  
 
Relativamente aos três álbuns trabalhados, será apresentada a sinopse de cada um deles, por 
forma a estabelecer os respetivos quadros de referência intertextuais entre os mesmos e as 
produções escritas desenvolvidas pelos alunos após o período de exploração. 
 
 
Elmer  de David Mckee 
 
(SINOPSE) 
 
Elmer não é um elefante como os outros. É um elefante aos quadrados coloridos e 
muito brincalhão. Um dia lembrou-se de pregar uma partida à sua manada. Procurou frutos 
cor de elefante e esfregou-se com eles até ficar totalmente cinzento. 
Quando regressou para junto dos outros elefantes, encontrou-os tristes, e imóveis. Foi 
então que soltou um grande “Buuuuu!” e todos se assustaram. Entretanto, começou a chover 
e o Elmer voltou a ser colorido. 
Quando os elefantes se aperceberam da partida do Elmer, começaram a rir à 
gargalhada, muito felizes por terem o amigo de novo. 
Desde então, celebram todos os anos esse dia, o Elmer pinta-se de cinzento e os outros 
elefantes de várias cores. 
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A girafa que comia estre las  de José Eduardo Agualusa 
 
(SINOPSE) 
 
Olímpia era uma girafa com cinco anos e um pescoço muito comprido, de tal modo que 
andava com a cabeça por cima das nuvens.  
À noite, quando todos dormiam, Olímpia subia à montanha mais alta e comia estrelas. 
Certo dia, encontrou uma galinha-do-mato em cima de uma nuvem e contou-lhe que na 
savana já não chovia há muito tempo. 
Ambas ficaram amigas e decidiram soprar as nuvens para as juntar por cima da 
savana. Quando conseguiram o que queriam, a galinha tirou uma pena e fez cócegas no nariz 
da Olímpia. Como ela estava constipada deu um grande espirro e fez com que começasse a 
chover. Assim, todos os animais ficaram contentes. 
 
 
200 amigos (ou mais)  para uma vaca  de Alessia Gar i l l i  e M. Tanco 
 
(SINOPSE) 
 
A vaca Carmen vivia sozinha numa quinta. O filho dos donos pensava que uma quinta 
só com um animal de pouco ou nada valia e teve a ideia de vender a vaca. A mãe não 
concordou com a ideia, mas o filho combinou um plano com o pai.  
Esse plano consistia em trocar animais; gansos, patos, perus, porcos com muitas 
contas de multiplicar e de dividir. Depois, quando esses animais tivessem filhos, voltavam a 
ser trocados.  
Finalmente, foram buscar, novamente, a Carmem. Esta quado chegou à quinta teve 
uma grande surpresa, reparou que estava cheia de amigos. Todos os animais que lá 
nasceram! 
 
Após várias atividades de pré-leitura, leitura e pós leitura, os alunos, uma vez mais, 
reunidos em grupos, foram convidados a escrever um pequeno texto, onde incorporassem 
elementos dos três álbuns narrativos trabalhados. Cada grupo teve a oportunidade de escolher 
as ideias que considerou mais significativas e, a partir delas, produzir um novo texto. Com 
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esta atividade, foi nossa intenção analisar até que ponto os alunos identificaram a existência 
de dimensões semânticas comuns aos vários textos e, dialogando ativamente com essas 
dimensões, concretizaram saberes próprios de uma competência literária. (O texto 
selecionado encontra-se em anexo) 
 
 
Tabela 3. Recolha dos elementos que evidenciam o diálogo entre textos. 
 
 
Inter textual idade 
Diálogo entre textos 
E lementos do conteúdo E lementos da expressão ( forma) 
Temas: Animais, com características diferentes, 
ajudam os outros animais a ultrapassar um grave 
problema que atingiu toda a floresta, a seca. 
Personagens: Elefante, girafa e outros animais. 
Espaços/lugares: Floresta, atmosfera. 
Objetos:  
Emoções/sentimentos: Alegria, tristeza, força, fome, 
afeto, conforto.  
Valores: Diferença, amizade, família, união, seca, 
morte, vida, discriminação, gratidão, proteção... 
Tipo de texto: Narrativo 
Número de parágrafos: 12 
Construção do texto: 
- Expressões: “eram animais diferentes” 
“a girafa, à noite, comia estrelas” 
“teve uma ideia genial” 
“empurraram as nuvens e soltaram um grande 
espirro” 
“viver como uma família feliz” 
 
 
 
A partir desta tabela, podemos observar que os alunos mobilizaram diversos 
conhecimentos adquiridos ao longo da leitura dos três álbuns e estabeleceram as relações 
necessárias entre eles, resultando numa interessante produção escrita.  
Em termos de género, os alunos recriaram os seus textos no modo narrativo e todos 
eles possuem uma dimensão idêntica: doze parágrafos. Digna de nota é também a fórmula de 
abertura, que localiza a ação num espaço distante e a caraterização, em termos muito 
singelos, das personagens e, em particular, das personagens principais. 
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Há um notório apelo ao mundo fictício e maravilhoso, sem no entanto rejeitar os valores 
e princípios do mundo empírico e histórico-factual, isto é, embora continuem a fazer alusões 
ao imaginário conseguem relacionar os principais pontos que se aproximam do nosso mundo 
quotidiano. 
No exemplo, que apresentamos em anexo, é visível a presença de dois animais 
selvagens – o elefante e a girafa - , os quais, vivendo na floresta, com a especificidade 
decorrente da própria natureza intrínseca de cada um, unem os seus esforços para, 
conjuntamente, resolverem o problema que afetava todos os animais (a falta de água para 
beber), alcançando uma situação eufórica e favorável para todos. Assim se restabelece a paz e 
a harmonia entre todos. 
É de realçar que estes alunos não só encontraram reflexos das suas próprias 
experiências enquanto leitores, como também os traços que os identificam culturalmente, 
como é o caso da diferença e discriminação, atualmente, muito presente na realidade de cada 
um, e que tem vindo a ser trabalhado em contexto de sala de aula.  
Sob o ponto de vista dos valores, os alunos recuperaram e incorporaram nas suas 
produções textuais muitas das dimensões semânticas abordadas nos textos de literatura 
infantil trabalhados em sala de aula: a amizade, a gratidão, a proteção, o esforço pelos 
consensos e pela harmonia entre todos e, naturalmente, o “happy end” com que se encerram 
todas estas narrativas. 
Podemos concluir dizendo que as três histórias serviram de base para a produção 
realizada, identificando-se algumas relações entre elas. Estes alunos mobilizaram ativamente a 
intertextualidade, estabelecendo relações de diálogo entre os textos. 
Como resposta à terceira questão de investigação e enfatizando o facto de este estudo 
ter promovido o contacto com a língua e com a literatura infantil, podemos afirmar que os 
alunos desenvolveram a sua competência literária. Os alunos são, neste momento, capazes de 
ler, compreender e interpretar textos literários simples e conseguem discutir com a turma 
aspetos sociais, psicológicos e morais baseados nos livros. A sua atitude para com a leitura é 
caracterizada por um interesse em aspetos sociais, psicológicos e morais. Para eles, a leitura 
é uma forma de explorar o mundo e de formar as suas próprias ideias em variados assuntos. 
Os livros selecionados estão escritos numa linguagem simples, têm uma estrutura algo 
complexa, mas transparente. As histórias tratam de assuntos que os interessam, como o 
amor, a amizade, a justiça, a discriminação, a união ou a responsabilidade. 
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Além disso, são capazes de estabelecer ligações causais na ação e nos 
comportamentos e desenvolvimento das personagens. Conseguem distinguir as suas opiniões 
e conhecimento do mundo empírico e histórico-factual e o mundo possível do texto. Focam-se 
primeiro no assunto e depois na interpretação do texto e são já capazes de se envolver em 
animadas discussões com os colegas sobre os livros que leem.  
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CAPÍTULO 5 
 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
5.1. CONCLUSÕES DO ESTUDO 
 
 
Um professor de Matemática tem uma grande oportunidade. 
Se ele ocupa o tempo que lhe é atribuído a treinar os seus 
alunos com operações de rotina, ele mata o seu interesse, 
impede o seu desenvolvimento intelectual e desperdiça a sua 
oportunidade. Mas se ele desafia a curiosidade dos seus 
alunos através de problemas proporcionados ao seu 
conhecimento e os ajuda a resolver as suas dificuldades 
colocando-lhes questões estimulantes, pode dar-lhes o gosto 
por, e alguns meios de, pensamento autónomo. 
Pólya (2003:5) 
 
 
Resolver problemas é uma atividade fundamental na Matemática, quer se trate de 
problemas teóricos ou de problemas da vida real. Na verdade, se os primeiros constituem um 
desafio que se coloca aos matemáticos enquanto cientistas, os segundos conferem um 
sentido eminentemente pragmático a uma ciência que é, em si mesma, uma construção 
abstrata. 
Resolver problemas é igualmente uma atividade pedagógica de inegável valor. Sendo 
fundamentalmente estimulante, tem potencialidades para tornar aliciante uma tarefa que, de 
outra forma, se arrisca a ser penosamente árdua: aprender Matemática. Tudo depende da 
perspetiva metodológica assumida. 
Na experiência pedagógica que esteve na origem deste estudo, a resolução de 
problemas assumiu-se como atividade diária, alicerce de todo o conhecimento matemático, 
não tendo sido exclusiva, foi apenas predominante. O grande relevo que lhe foi dado no 
modelo pedagógico utilizado na experiência, será certamente um fator explicativo da riqueza 
encontrada nas estratégias de resolução de problemas destas crianças. Ao examinar mais 
atentamente essas estratégias, procurou-se verificar se realmente os alunos desenvolviam 
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estratégias de resolução de problemas e se estas evoluíam ao longo de tempo e se, por outro 
lado, o facto de os problemas serem contextualizados, uma vez que são trabalhados a partir 
de álbuns narrativos, ajuda na melhor compreensão dos mesmos. 
Assim, a investigação permitiu detetar a existência de estratégias frequentemente 
utilizadas pelas crianças, que foram designadas por estratégias iconográficas, estratégias 
simbólicas, estratégias numéricas, entre outras, de acordo com a modalidade de 
representação a que recorrem; constatar a ligação interdisciplinar existente entre a 
compreensão do álbum trabalhado e a compreensão dos enunciados apresentados, tentando 
apurar até que ponto o primeiro ajuda a compreender o segundo e, por fim, verificar se a 
leitura de álbuns auxilia a desenvolver a competência literária dos alunos. 
 
 
 
 
5.2. REFLEXÕES PESSOAIS 
 
Enquanto professora, procurei e procuro refletir, constantemente, sobre a minha prática 
pedagógica, tentando melhorar aspetos relacionados com áreas específicas, nomeadamente 
de Matemática e relativos ao ambiente que pretendo promover em sala de aula. 
Segundo Serrazina e Oliveira (2002:285), “desenhar e conduzir investigação torna-se 
um novo modo de refletir sobre os alunos, a mudança e nós próprios”. De facto, este estudo 
constituiu-se como a primeira oportunidade de estudar e compreender determinados aspetos 
envolvidos na minha prática, proporcionando-me um olhar crítico sobre os meus alunos e 
sobre mim própria. Porém, este olhar traz alguns receios. A fase de recolha de dados foi 
particularmente desafiante, questionando-me constantemente sobre a correta formulação dos 
problemas, sobre o rigor das questões colocadas e sobre o dinamismo que deveria imprimir 
na sala de aula, fomentando a troca de ideias entre os alunos. 
Na análise dos dados, ao transcrever as gravações audio, fui sendo confrontada com o 
tipo de questões colocadas, o modo como tentava auxiliar os alunos nas suas dúvidas e como 
orientava a discussão em pequenos grupos. De entre os aspetos que me surpreenderam e 
motivaram uma mudança do meu comportamento, destaco a minha preocupação em motivar 
a participação de todos os alunos dos diferentes grupos e, ainda, a ajuda constante na 
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explicação do modo como os alunos pensaram, após terem partilhado as suas estratégias à 
turma e aos colegas de grupo. Destaco também o período de tempo dado para a resposta dos 
alunos às minhas questões, quando os tentava auxiliar na resolução dos problemas. Ao 
escutar a gravação áudio era possível perceber que, em algumas situações, os alunos 
provavelmente foram capazes de explicar melhor o seu raciocínio ou responder à questão 
colocada, uma vez que lhes foi dado tempo suficiente. 
O duplo papel de professora e investigadora não é de todo fácil, pois dentro da sala de 
aula é muito difícil gerir estas duas facetas: por um lado, senti uma grande preocupação em 
compreender de que modo os alunos do grupo de controlo resolviam cada problema, 
procurando obter o máximo de dados possível, mas, por outro lado, como apoiar os restantes 
vinte alunos da turma. 
Contudo, o facto de ser a professora da turma facilitou muitos outros aspetos, 
nomeadamente a nível do ambiente vivido em sala de aula, que em nada se alterou, e que 
poderia ter impacto nos resultados obtidos, e a nível da relação já existente com os alunos, 
que me permitiu compreender aspetos como as suas expressões faciais ou corporais ou 
entoações nos seus discursos, que, para uma pessoa exterior, poderiam ser difíceis de 
interpretar. 
Ao realizar este estudo, confrontei-me com algumas questões cuja resposta não era tão 
clara quanto julgava: O que é um problema? Que estratégias são mais utilizadas por alunos 
nesta faixa etária?  
Antes de realizar este trabalho, apesar de valorizar a resolução de problemas, as tarefas 
que propunha aos meus alunos eram, geralmente, realizadas individualmente, sem contexto e 
de resposta mais imediata. Analisando agora este tipo de tarefas, apercebo-me que estas, na 
sua maioria, apenas promoviam o desenvolvimento de estratégias baseadas em factos 
numéricos básicos que, embora importantes, deviam depois evoluir para estratégias mais 
complexas.  
Ao estudar os diferentes tipos de estratégias, bem como as vantagens e possíveis 
dificuldades na sua utilização, consegui, no trabalho diário em sala de aula, começar a 
identificar o tipo de estratégias usadas pelos alunos, assim como propor determinadas tarefas 
aos alunos de modo a que estes fossem confrontados com as fragilidades de cada tipo de 
estratégia.  
Outro aspeto que teve particular impacto na minha prática foi a importância da 
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resolução de problemas com os diferentes significados das operações de aritmética. Embora 
estes fossem do meu conhecimento, nem sempre eram considerados na planificação dos 
problemas. Neste estudo identifiquei determinados problemas que, pelo significado envolvido 
ou pela construção do enunciado, eram por vezes de difícil interpretação para os alunos, o que 
reforça a importância da realização de problemas diversificados, com diferentes contextos, 
atentando também ao tipo de enunciado. 
Com este estudo tive também a oportunidade de compreender a dinâmica existente no 
trabalho colaborativo. Sempre valorizei o trabalho a pares ou em pequenos grupos e, embora 
consiga perceber como funcionam, o modo como os alunos falam entre si acaba por se alterar 
com a minha presença no grupo. Ao ter a possibilidade de ouvir o discurso entre cada grupo 
na gravação áudio, confirmei a importância que este modo de trabalho tem para o 
desenvolvimento dos alunos, não só no domínio da matemática, mas também no domínio das 
suas atitudes. 
A concluir, posso afirmar que este trabalho possibilitou-me analisar os meus alunos, o 
ambiente da minha sala de aula e a minha própria prática, de um modo profundo e crítico, 
como até então nunca tinha feito. 
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Anexos 
 
- Texto criado por um dos grupos da turma, com elementos dos três álbuns trabalhados 
 
 
ANIMAIS UNIDOS 
 
Numa floresta, de um país muito distante, viviam um elefante e uma girafa que eram 
diferentes dos outros animais. Ele era colorido, ao contrário dos seus irmãos cinzentos e ela 
tinha uma maneira estranha de se alimentar. Gostava de comer estrelas. 
Embora se sentissem diferentes dos outros animais, eles viviam felizes. No mundo 
deles, não há discriminação, gostam uns dos outros e pronto! 
O elefante, além das suas cores vivas e alegres, era também muito divertido e fazia 
com que os dias na floresta fossem verdadeiramente animados. 
A girafa, que à noite ia comer estrelas, aproveitava para tomar conta de todos os 
animais, para que nada de mal lhes acontecesse enquanto dormiam. 
O tempo passava e todos viviam felizes e bem dispostos. Tinham amigos, casas para se 
abrigarem do calor e do frio e comida à fartura para se alimentarem. 
Mas, houve uma altura em que tudo mudou... depois de um verão quente e seco, 
chegou o outono e com ele deveriam chegar as primeiras chuvas. Os animais aguardavam 
impacientes por essa água milagrosa do céu. O problema é que a chuva teimava em não 
cair... Os dias passavam e a floresta ia secando. 
Os animais começaram a sentir-se sequiosos e mal dispostos. Já não tinham vontade 
de correr alegremente, pois tinham sede e faltava-lhes força. 
As árvores e as ervas começaram também a secar e a comida era cada vez menos. 
Havia um problema sério para resolver, ou então muitos animais morreriam. 
Na floresta, sempre viveram em família, uma grande família, mas neste momento, os 
animais estavam a ficar egoístas, pois cada um queria guardar a pouca comida e bebida que 
ainda restava, para si. Já não eram tão amigos e a vida na floresta tornou-se insuportável.  
O elefante, que sempre fora divertido, tentava alegrar os seus amigos, mas ninguém o 
queria ouvir. Só a girafa conseguia ter força e energia, pois alimentava-se de estrelas e essas 
não secaram. 
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Então, num triste dia de inverno, em que os animais já não aguentavam mais, a girafa 
teve uma ideia genial. Pediu ajuda ao seu amigo elefante, contou-lhe o seu plano e foram à 
procura de nuvens.  
Andaram, andaram, até que encontraram nuvens escuras e pesadas. O elefante, com a 
sua tromba comprida, e a girafa, com a cabeça alta, empurraram as nuvens para cima da 
floresta e, depois, os dois, ao mesmo tempo, soltaram um grande espirro, que fez estremecer 
tudo à sua volta. Até as nuvens deram um grande salto e, nesse momento, deixaram cair a 
água que as tornava cinzentas e carregadas. 
Uma chuva abundante caiu sobre toda a floresta fazendo com que tudo voltasse a ser 
como antes. Os animais beberam até se fartarem e todos agradeceram aos dois amigos 
diferentes a oportunidade que lhes deram de voltarem a viver como uma família 
verdadeiramente feliz e unida. 
